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Presentacion

Cecilia Braslavsky

I INTRODUCCION

‘La formacién de los formadores de jévenes para el Siglo
XXI. Desafios, experiencias y propuestas para su forma-
cién y capacitacién” fue la problemdtica abordada en el
segundo Seminario Internacional de la red de expertos en
desarrollo curricular BIE/LAT, que tuvo lugar en Maldo-
nado (Uruguay) los dias 31 de julio, 1°y 2 de agosto de
2000. Fue organizado conjuntamente por la Oficina Inter-
nacional de Educacion de la UNESCO, con sede en Gine-
bra (Suiza), y la Administracién Nacional de Educacion
Publica del Uruguay (ANEP).

El tema se eligio a partir de una propuesta que se pre-
sent6 durante el Seminario ‘El curriculum de la educacién
secundaria para América Latina: la visién de los especia-
listas en dreas y disciplinas’, que se realiz6 en Buenos Ai-
res (Argentina) en septiembre de 1999. Esa propuesta fue
ratificada luego por las autoridades educativas de diversos
paises. En una publicacién previa de la Red de expertos
BIE/LAT (Braslavsky, 2000) se sefialé que era necesario
promover una reflexién en el plano internacional sobre
cOmo encarar los procesos de capacitacion para superar la
brecha entre la formacién con viejos modelos y curriculos
obsoletos y los desafios planteados por los curriculos ac-
tuales.

Para elaborar esas propuestas se considerd pertinente
explorar comparativamente las tendencias y estrategias
que existen en América Latina en materia de formacién y
capacitacion del personal docente para la educacién se-
cundaria, con especial referencia a los paises de América
del Sur que ya han producido cambios curriculares en el
nivel secundario.

En consecuencia, la agenda del seminario se organizd
en cuatro partes: i) la recuperacion de los desafios de cam-
bio para la educacion secundaria, ii) la presentacion de
propuestas y experiencias de cambio en marcha, iii) la dis-
cusién de cuatro competencias transversales que todo do-
cente requiere y iv) la elaboracién de sugerencias.

Las actividades se realizaron en las instalaciones del
Centro Regional de Formacion de Profesores (CERP) del
Este. El ambito de trabajo fue un marco propicio para las
discusiones, dado que este centro de formacion constituye
una experiencia innovadora de formacién de profesores
para la educacion secundaria en Uruguay, en particular, y
en América Latina, en general. Los estudiantes y los pro-
fesores pudieron participar en dos sesiones abiertas. En la
primera se cont6 con la presencia del Lic. Javier Bonilla,
Director de la Administracién Nacional de Educacién Pu-
blica (ANEP), quien se refiri6 a las transformaciones en
curso en esta area; en la segunda, Cecilia Braslavsky, Di-

rectora de la Oficina Internacional de Educacién de la
UNESCO, present? las futuras lineas de trabajo del orga-
nismo y los objetivos del seminario.

Como corolario se realizé una presentacion de las con-
clusiones de las comisiones de trabajo. Las preguntas de
los formadores y de los alumnos se concentraron en los as-
pectos curriculares de la ensefianza secundaria, las politi-
cas de formacion del personal docente, la titulacion de los
profesores y la posibilidad de fomentar alianzas entre los
paises representados en el seminario, varios de los cuales
pertenecen al MERCOSUR.

Continuando con la linea del seminario anterior, cada
pais estuvo representado por participantes que pertenecian
a dos dmbitos. El primero, conformado por representantes
de la esfera de la gestidn y con responsabilidades en ma-
teria de politicas nacionales de formacién del personal do-
cente. El segundo, constituido por investigadores de
universidades y centros de formacién que aportaron sus
perspectivas de andlisis sobre la formacién y la capacita-
cioén de los formadores para la ensefianza secundaria.

II. LA FORMACION Y LA CAPACITACION
DEL PERSONAL DOCENTE
PARA LA ENSENANZA SECUNDARIA

La formacién y la capacitacion del personal docente son
temas delicados en la agenda de las reformas educativas
latinoamericanas, dada su importancia para la promocién
de cambios en las pricticas escolares de los futuros profe-
sores. En los procesos de transformacion, el problema de
la formacién y la capacitacién del personal docente fue
encarado mediante distintas politicas y estrategias, pero
siempre en relaciéon con una preocupacioén compartida.

Como se sefial6 en el seminario anterior sobre el curri-
culo de la educacién secundaria, la formacién del personal
docente para este nivel estuvo signada por el ‘isomorfis-
mo’; esto es, una concepcion seglin la cual si se debe en-
seflar una disciplina, la formacién debe estar dirigida
solamente a esta misma disciplina. Sin embargo, esta con-
cepcion impide la promocién de reformas basadas en
cambios significativos en los marcos curriculares y, por
consiguiente, en las formas de ensefiar a los jovenes. Cada
profesor intentara preservar la autonomia de su campo
disciplinar, evitando cualquier tipo de interaccion o posi-
bilidad de construccién compartida de las disciplinas con
otros colegas. Frente a estas preocupaciones, en el marco
de las reformas de los sistemas educativos latinoamerica-
nos se han producido cambios en la formacién del perso-
nal docente en varias direcciones.



Algunos paises han incorporado experiencias de for-
macién del personal docente para el nivel medio en las
Universidades (Bolivia). En el caso de Uruguay se imple-
mentd un proyecto innovador, la creacion de Centros Re-
gionales de Formacion de Profesores (CERP),
instituciones a tiempo completo para alumnos y profeso-
res, con una significativa presencia de las instituciones lo-
cales de investigacion y articulacién con la comunidad. En
el Brasil, un pais donde las distancias dificultan fuerte-
mente el acceso a los espacios de formacién presencial, se
crearon programas de educacion a distancia destinados a
la actualizacién de los profesores. En Argentina se confor-
mé una red de formacién de personal docente, vinculando
alas 1.121 instituciones formadoras por medios electréni-
cos y dandoles la oportunidad de constituirse en centros de
actualizacién y capacitacién para los profesionales de las
localidades de referencia.

El andlisis de estas iniciativas permitiria contar con un
primer panorama de las transformaciones en curso. El
abordaje de las competencias transversales existentes en
la mayoria de estos programas proporciona una visién
mas acabada sobre algunos de los problemas y las alterna-
tivas en la formacion y la capacitacién del personal docen-
te en América Latina.

Estos temas transversales fueron abordados por espe-
cialistas y comisiones de trabajo. Cada comisién de traba-
jo se apoy6 en un documento de base elaborado por un
coordinador, especialista en el drea. Los temas transversa-
les fueron los siguientes: 1) la incorporacién de nuevas tec-
nologias, ii) los modelos de practicas, iii) las alternativas
para superar la fragmentacion curricular y iv) la promo-
cién de la vida juvenil y la orientacion.

II.LA INCORPQRACION DE NUEVAS
TECNOLOGIAS

La cuestién de las nuevas tecnologias, sobre todo de la in-
formadtica, ha cobrado tal fuerza en los dltimos afios que se
puede decir que actualmente es un componente funda-
mental de cualquier reforma educativa. Las iniciativas en
curso se enmarcan en un contexto mundial en el que 400
millones de personas son usuarios de la Internet. Estas ci-
fras aumentan rdpidamente en América del Norte y Euro-
pa, y en menor medida en continentes como América del
Sur y Africa.

Segtn cifras de la CEPAL, la “divisoria digital” entre
los pafses industrializados y los paises en desarrollo es atin
mas amplia que la divisoria que los separa en términos de
otros indicadores de productividad y bienestar econémico
y social. Lo mismo ocurre dentro de cada pais entre secto-
res sociales de altos y bajos ingresos. Pero también es un
hecho que los gobiernos y la sociedad civil de muchos pai-
ses de América Latina y el Caribe han apostado a la tran-
sicion hacia una sociedad de la informacién y el
conocimiento como via fundamental para alcanzar nuevos
niveles de desarrollo.

Los expertos coinciden en que para crear las bases ma-
teriales para el transito hacia una sociedad de la informa-
ciéon y el conocimiento en cada pais, que tiene sus
particularidades, se debe dar atencion a dos factores esen-
ciales. En primer lugar, la capacidad de prestar servicios
de telecomunicacion a bajo costo a fin de generalizar el

acceso a todos los usuarios, y, en segundo lugar, abaratar
los costos de la infraestructura para la informatica y su ac-
cesibilidad.

Para la formacién y la capacitacién del personal do-
cente se observan experiencias que incorporan la informa-
tica y los medios audiovisuales —entre otros recursos— a
las practicas de ensefianza. En el caso del Brasil, los es-
fuerzos se concentraron en la formacién continua de los
profesores. Cada estado tiene acceso desigual al material
pedagdgico, a las nuevas tecnologias y a la provisién de
contenidos actualizados. Por esta razon, el Ministerio de
Educacion, por intermedio de su Secretaria de Educacién
a Distancia, desarroll6 en estos ultimos cuatro afios la “TV
Escola”, con programas dirigidos a las escuelas de ense-
fanza bdsica y media. Las instituciones han sido equipa-
das para recibir los programas televisivos. Este proyecto
incluye diferentes tipos de programas: Como fazer?, Acer-
vo, O ensino legal y O salto para o futuro.

La estructura del programa Como fazer? es la siguien-
te: se produce un documental sobre temas variados, segui-
do de comentarios de tres profesores especialistas en
disciplinas diferentes, quienes atienden tres dreas defini-
das del curriculo. Estos comentarios presentan orientacio-
nes practicas relacionadas con los conceptos clave
desarrollados en el video. Después sigue un momento de
interdisciplinariedad, en el cual los profesores sistemati-
zan sus observaciones, esbozando proyectos integrados
que podrian trabajarse en las escuelas. Una de las innova-
ciones del programa Acervo es la construccién de fichas
sobre las competencias requeridas para cada proyecto. Es-
tas producciones son difundidas mediante la Internet, pro-
piciandose de esta manera un espacio de intercambio de
los materiales desarrollados por los propios ensefiantes. El
debate sobre la reforma educativa es el eje del tercer pro-
grama: O ensino legal. Las relaciones entre las distintas
instancias de gobierno también estin comprendidas en
esta iniciativa mediante O salto para o futuro, que pro-
mueve la circulacién de la informacién producida en to-
dos los niveles de gestién de la educacion.

En el proceso de evaluacién de este proyecto se pusie-
ron en evidencia algunos aspectos mds logrados y otros
menos logrados. Entre los aspectos menos logrados vale la
pena destacar: los problemas de orden técnico y de infra-
estructura, la falta de capacitacion y entrenamiento para el
uso de estos programas, la carencia de personal especiali-
zado a cargo del equipamiento y la falta de recursos pro-
pios para invertir en el uso de estos medios. Se sabe que la
cuestién de la autonomia de la escuela es un eje que atra-
viesa la mayoria de las reformas educativas latinoamerica-
nas. La ausencia de un proyecto pedagégico que englobe
estas actividades incorporandolas a la planificacién insti-
tucional agrava la separacion entre las practicas tradicio-
nales de los docentes y la incorporacién de nuevos
recursos tecnoldgicos. Sin embargo, los profesores mis-
mos valoran positivamente esta experiencia como un es-
pacio de aprendizaje sobre nuevas y viejas tecnologias
presentes en las instituciones educativas.

En la provincia de San Luis (Argentina) se han creado
dos instituciones para la formacién de personal docente
que tienen como misién fundamental no sélo su forma-
cion inicial. Se trata de instituciones que cumplen con la
tarea de formar (y actualizar) al personal docente, pero



cuyo objetivo fundamental es descubrir, alimentar y di-
fundir la innovacién pedagégica necesaria en el marco de
un nuevo sistema educativo. En este contexto de reforma,
las nuevas tecnologias se incorporan a las tareas de forma-
cion, investigacion y extension. Los futuros profesores y
los formadores de formadores se capacitan para trabajar
en redes de computadoras, debatiendo e intercambiando
ideas y experiencias con profesionales del pais y el extran-
jero.

En la formacién del personal docente es necesario in-
tegrar un espacio de reflexion sobre las nuevas tecnolo-
gias a fin de que los formadores de jovenes analicen las
repercusiones del paso de la pagina del libro a la pantalla
y el hecho de que algunos adolescentes vivan hoy en una
cultura medidtica globalizada.

En este sentido, los asistentes al seminario propusie-
ron varias alternativas: i) la promocién de redes especifi-
cas de especialistas, de dreas de interés, de materiales
pedagégicos y de proyectos; ii) la formacién en compe-
tencias para el uso de las diversas tecnologias y iii) el de-
sarrollo de soportes ldgicos (software) educacionales
producidos conjuntamente por especialistas y docentes.

IV. LOS MODELOS DE PRACTICAS )
INNOVADORAS PARA LA FORMACION DE
FORMADORES

La relacion “adecuada” entre teoria y practica en la forma-
cioén de docentes atraviesa buena parte de la reflexion pe-
dagégica. En muchos paises, la formacién prictica es
vista como el componente mds importante de la forma-
cién. A esto contribuye cierto divorcio de la teoria peda-
gbgica en relacién con la escuela, que la hace aparecer
como un conocimiento poco ttil e irrelevante, y algunas
tradiciones antiintelectuales de los institutos de formacién
del personal docente que, en su competencia con las disci-
plinas universitarias, deslegitiman y desvalorizan la teo-
ria.

Segun diversos estudios, las practicas deben realizarse
en ambitos variados: escuelas modelo afiliadas a las insti-
tuciones de formacidn, escuelas marginales, instituciones
de zonas urbanas y periféricas. De esta manera, los diver-
sos entornos se transforman en un espacio donde se cues-
tiona los prejuicios sobre la escuela y los estudiantes, se
revisa la bibliografia y se reconoce cuéles son los modelos
de relacion pedagdgica que los influyeron, pasdndolos por
el tamiz de los nuevos conocimientos adquiridos en la for-
macion.

En la Pontificia Universidad Catdlica de Chile, la for-
macién de profesores se transformé en el ambito de las
précticas. Incorporaron el concepto de «pricticas progre-
sivas». Este planteamiento parte del supuesto de que los
saberes pedagdgicos se construyen y consolidan a partir
de la interaccién entre las experiencias practicas en la rea-
lidad educativa y su interpelacién a la teoria para su ana-
lisis e interpretacion. Esta concepcién sugiere que la linea
de actividades curriculares de vinculacién teoria-practica
se sittie en el “aprender a ensefiar” mediante el andlisis re-
flexivo del propio desempefio en las actividades educati-
vas y su contexto.

Asf es como la linea de practica progresiva favorece la
participacion de los alumnos en formacion en actividades
curriculares que les dan cada vez mayores posibilidades

de ir asumiendo responsabilidades en un amplio rango de
tareas docentes, permitiendo una comprension del fend-
meno educativo a partir de su rol protagénico, como obje-
to y sujeto del andlisis critico de su propio quehacer.

La creacién de los Centros Regionales de Profesores
en el Uruguay es una experiencia innovadora en la forma-
ciéon del personal docente. La dimensién de las practicas
constituye un desafio en un contexto con muy baja titula-
cién de profesores de nivel medio. En efecto, los profeso-
res “antiguos” en el sistema no poseen necesariamente
conocimientos formalizados sobre las disciplinas y las es-
trategias de ensefanza. Con la incorporacién de una fase
préctica se corre el riesgo de retroceder en las propuestas
pedagdgicas innovadoras y renovadoras. De hecho, al to-
mar contacto con la préctica, los nuevos profesores en
proceso de formacién cuentan s6lo con experiencias poco
efectivas y profesionales. El trabajo cooperativo entre los
CERPs, otras instituciones aliadas —eventualmente de pai-
ses vecinos— y una gran variedad de realidades podria ser
una alternativa. Asi se recuperaria el planteamiento sisté-
mico que dio origen al proyecto, integrando cambios cu-
rriculares, acciones de ‘“discriminacién positiva” y
“factores de profesionalizaciéon” en un modelo al que se ha
querido dotar de la potencialidad necesaria para enfrentar
la crisis de personal docente que experimenta la ensefian-
za media uruguaya.

Entre las conclusiones del grupo de trabajo, referidos
a los médulos de practica innovadores para la formacién
de profesores, se hace hincapié en las siguientes cuestio-
nes: 1) retomar el concepto de «préctica progresivax; ii) in-
crementar el compromiso con las instituciones en donde
se realizan las précticas; iii) desarrollar las practicas en
ambitos protegidos (distintas realidades sociales y con
alto nivel de profesionalizacién docente); iv) revalorizar
el andlisis sobre las propias practicas; v) constituir grupos
de trabajo en las instituciones; y vi) favorecer la existencia
de equipos pedagdgicos competentes para acompafar el
proceso de aprendizaje de los futuros docentes.

V. ALTERNATIVAS PARA SUPERAR
LA FRAGMENTACION CURRICULAR
EN LA EDUCACION SECUNDARIA

La fragmentacién curricular se suele identificar con la or-
ganizacién de los contenidos en disciplinas o materias. A
partir de esta posicidn, la solucidn a la fragmentacion seria
sencilla. S6lo bastaria con elaborar disefios curriculares en
los que los contenidos que hay que ensefar se presenten
organizados en ‘4reas” o alrededor de “problemas” o de
“temas de abordaje multidisciplinario” o de cualquier otro
elemento organizador de contenidos que no tome como
referencia a las disciplinas académicas. Sin embargo,
identificar la “fragmentacién curricular” con la organiza-
cion de los contenidos de ensefianza en asignaturas o ma-
terias resulta, a juicio de quienes participaron en el
Seminario de Maldonado, una simplificacién que no sélo
no ayuda a pensar la complejidad del problema, sino que
desplaza el foco del anélisis.

El problema central estd constituido por la falta de ri-
queza y profundidad en los esquemas de conocimiento
que construyen los alumnos en la ensefianza secundaria, el
problema es la atomizacién, “fragmentaciéon” y hasta su-
perficialidad de esos conocimientos. Mds que asociar la



fragmentacion curricular con la organizacién por discipli-
nas, dreas, proyectos, problemas o cualquier otro tipo de
organizacién de contenidos, habria que pensar la fragmen-
tacién en términos de construccion de saberes.

En la formacion inicial, el curriculo deberia brindar la
oportunidad para acceder a distintos tipos de conocimien-
tos: del campo disciplinar que se pretende ensefiar, del co-
nocimiento pedagdgico general, del campo did4ctico
especifico relacionado con la materia que hay que ensefiar
y, por dltimo, promover el disefio, el desarrollo y el anéli-
sis critico de las estrategias de enseflanza, tanto propias
como de otros docentes.

Para superar los problemas relacionados con el apren-
dizaje del campo disciplinar, la ensefianza deberia consis-
tir bdsicamente en la construccién de un marco conceptual
de referencia en el que se articulen los siguientes aspectos:
1) los modelos tedricos estructurantes de su campo de sa-
ber, ii) las estrategias empleadas para la produccién de co-
nocimientos en ese campo de saber y iii) el enfoque
epistemoldgico o de desarrollo histérico del campo de sa-
ber. Estos tres aspectos resultan necesarios para que los
futuros docentes construyan una estructura interna del
campo disciplinar que pretenden ensefiar a sus alumnos,
en la que puedan articularse las dimensiones conceptuales
y procedimentales del saber.

Cada futuro docente debe hallar en la formacién inicial
la oportunidad para acceder a un conocimiento didactico
especifico, entendido como el conocimiento que determi-
na el proceso de transposicién didactica de la materia o
asignatura que hay que ensefiar. Esa transformacién con-
vertida en conocimiento disciplinar para ser ensefiado se
realiza sobre la base de ciertos supuestos referidos a los
procesos de aprendizaje en el contexto escolar (modelos
tedricos psicoldgicos relacionados con el proceso de
aprendizaje en el contexto escolar) y a la importancia so-
cial que tiene aprender determinado contenido en la es-
cuela (enfoques socioldgicos del conocimiento escolar).

Esos supuestos tedricos, junto con los referidos al co-
nocimiento disciplinar, se articulan en criterios practicos
que orientan los procesos de seleccion y organizacion de
los contenidos, asi como de la seleccion y organizacion de
las actividades.

La organizacién curricular gener$ un fuerte debate en
la formacion del personal docente en el Brasil. Actual-
mente se ha incorporado el concepto de «modo de produc-
cion del conocimiento», es decir, se dividen en “el
lenguaje y sus tecnologias”, “las ciencias humanas y sus
tecnologias”. Esta organizacién curricular favorece la
construccién de proyectos interdisciplinarios y también
retoma la idea de la ensefianza de modelos tedricos de las
disciplinas.

En San Luis (Argentina) se ha propuesto desarrollar
una organizacién institucional distinta que permite que los
formadores tengan un trabajo a tiempo completo no sélo
dedicado a la ensefianza, sino compartido con la investi-
gacion, el monitoreo, el seguimiento y la capacitacion de
los docentes de la zona. La contratacién de profesionales
expertos en las disciplinas y con una vasta experiencia en
las estrategias de ensefianza es una apuesta al tipo de mo-
delo curricular que pretende superar la fragmentacién que
existe actualmente en el curriclulo de la escuela media ar-
gentina.

Los participantes formularon orientaciones para la for-
macién inicial y la actualizacién del personal docente.
Para la formacién inicial de los profesores plantearon que
era necesario seleccionar los contenidos que proporcionen
una vision actual de la ciencia, contenidos conceptuales de
amplio poder explicativo, la posibilidad de definir el al-
cance en términos de ideas basicas de amplio poder expli-
cativo y adecuadas a las posibilidades de aprendizaje de
los alumnos, y organizar los contenidos alrededor de pro-
blemas relevantes.

Para la actualizacién del personal docente, las pro-
puestas concentraron su atencién en la articulacion entre
el eje de las practicas y los contenidos curriculares. De ahi
que se recomendara focalizar la capacitacion en institucio-
nes concretas para poder articular el contenido de esa ca-
pacitacién con las practicas de la ensefianza del personal
docente; disefiar acciones de capacitacién que permitan a
cada docente tomar conciencia de los supuestos epistemo-
l6gicos relacionados con el conocimiento que hay que en-
seflar, asi como con el aprendizaje y la ensefianza escolar;
analizar la organizacién de los contenidos con el objeto de
inferir secuencias de contenidos y disefiar instrumentos de
evaluacién que permitan recoger pruebas de la construc-
cion de ideas basicas por parte de los alumnos.

VI. LA PROMOCION DE LA VIDA JUVENIL
Y LA ORIENTACION

Actualmente vivimos en un contexto caracterizado por
transformaciones socioecondémicas y culturales en el cual
hay que reconocer la importancia de la comprensién de la
problemadtica juvenil y en el que las estrategias de orienta-
cion en la educacién secundaria producen contenidos que
son inherentes a la formacion inicial de los futuros docen-
tes. Se trata de una formacién que propicie el desarrollo de
profesionales reflexivos, con nuevos marcos conceptuales
y estrategias para una mejor comprension de la identidad
de los jovenes en América Latina, asi como una mejor
orientacion destinada al desarrollo de sus proyectos de
vida con sentido (individual y social) para el futuro.

En el marco de las reformas de la ensefianza secunda-
ria, en Uruguay (1996) se genera un espacio curricular de-
nominado ‘espacio adolescente’; en Brasil (1997), en el
componente diversificado del curriculo, cada escuela, a
partir de la participacion de los alumnos, elige proyectos
propios. En Chile se implementan alternativas curricula-
res de libre eleccién (ACLE) para la educacion secundaria
(1994/1999). Ellas incluyen oportunidades —a partir de es-
pacios y tiempos especificos, o de las mismas dreas curri-
culares— para desarrollar proyectos con los jévenes con la
intencién de promover la asuncién de la cultura juvenil,
ensefiar a convivir, desarrollar practicas de intervencién
comunitaria, empresas productivas o la realizacién de pro-
yectos de investigacion.

En la transformacién educativa que tiene lugar en Ar-
gentina se promueve un enfoque innovador de la orienta-
cion y la tutoria, entendida como una funcion pedagogica
de la educacién general bdsica que contribuye a dar res-
puesta a las prioridades pedagdgicas de la escuela y a la
mejora de los aprendizajes de los alumnos de doce a quin-
ce aflos. Su funcién se materializaria en el desarrollo de
proyectos pedagégicos que dan prioridad al aprender-ha-
ciendo.



El problema que surge actualmente con estos nuevos
conceptos y oportunidades que plantean las reformas edu-
cativas para la educacién secundaria en la region es la es-
casa evaluacion de la que han sido objeto —con excepcion
de la experiencia chilena, en la que las evaluaciones indi-
can que los talleres de libre eleccién son reconocidos por
los adolescentes (80%) como espacios que integran inte-
reses y la disposicién activa de los profesores, y se valoran
las buenas relaciones que establecen como la posibilidad
de desarrollar habilidades sociales y comunicativas—y la
traduccién de nuevos enfoques en experiencias y estrate-
gias pedagégicas para el desarrollo de proyectos de orien-
tacion en la escuela. Dicho en otros términos, se cuenta
con nuevas categorias conceptuales y, en ciertos casos, es-
pacios y tiempos curriculares, pero el problema radica en
como se concreta en la practica (quién lo coordina, con
qué contenidos, la propuesta didactica y la participacién
de los actores), ya que en la medida en que carece de sen-
tido pedagdgico se transforma en “hora libre” vaciada de
contenido o se retorna, en el mejor de los casos, a expe-
riencias mds tradicionales del sistema de atencién indivi-
dualizada frente a problemas de aprendizaje u orientacién
vocacional.

Una de las formas de traducir una nueva propuesta de
orientacion y promocidn de la vida juvenil en la educacién
secundaria en alternativas para el desarrollo de propuestas
pedagogicas es reconocer la importancia de ciertos nu-
cleos tematicos intrinsecos a la ensefianza, pero de escasa
visibilidad en las practicas pedagégicas, como es el caso
de la comunicacion grupal, la reflexion y seguimiento de
estrategias y procesos de aprendizaje, el desarrollo de es-
trategias de participacion institucional y comunitaria,
orientacion para los estudios postobligatorios y el mundo
del trabajo.

Estos nucleos temdticos favorecen procesos de articu-
lacion entre estrategias de orientacién con el curriculo y
las diferentes dreas de conocimiento, pagticularmente en
Lengua, Ciencias Sociales, Formacién Etica y Ciudada-
na, Tecnologia (y especialmente en contenidos procedi-
mentales y actitudinales).

La temética de la promocién de la vida juvenil y las es-
trategias de orientacién en la educacion secundaria puede
ser una oportunidad para el cambio en la formacion de los
profesores y el desarrollo de competencias profesionales
“para la orientacion”, es decir, con capacidades y estrate-
gias que permitan a los futuros docentes impartir ensefian-
za y tener una vinculacién con los jévenes con una mayor
y mejor adecuacion de la propuesta pedagdgica a los cam-
bios incesantes que ocurren en su contexto social y cultu-
ral, y herramientas para apoyarlos social y afectivamente,
y con un sentido pedagdgico en sus trayectorias por el sis-
tema educativo.

Ademads, permitirfa incorporar en la formacién del
personal docente problematicas clave para el trabajo con
adolescentes, tales como la transicion curricular, la diver-
sidad, la cultura e identidad juveniles, el multiculturalis-
mo, la mediacién y la negociacién en situaciones de

conflicto, el trabajo en equipo, el uso y aprovechamiento
del tiempo libre, la utilizacién activa de las nuevas tecno-
logfas, la complejidad del mundo del trabajo, el desem-
pleo y la marginacién social, la sexualidad y las
problematicas sociales claves tales como el SIDA, la dro-
ga, el alcoholismo, etc.

Los participantes en el Seminario de Maldonado pro-
pusieron la inclusién de la problemadtica de la orientacion
juvenil en dos dimensiones. En primer lugar, como una es-
trategia que pueda favorecer la superaciéon de fenémenos
de aislamiento o conductas endogamicas de las institucio-
nes formadoras de formadores con el “afuera”. En segun-
do lugar, que los formadores de profesores-orientadores
puedan percibir al adolescente como una persona con un
conjunto de posibilidades por desarrollar y no como una
persona con una serie de problemas que hay que solucio-
nar.

VII. SUGERENCIAS PARA LA COOPERACION

Como resultado del seminario se identificaron algunas

areas en las que resulta imprescindible fortalecer el inter-

cambio y la cooperacion internacional, tanto dentro de

América Latina, como con paises de otras regiones del

mundo. Entre esas dreas se menciond:

i) continuar con el seguimiento de los procesos de cam-
bio curricular;

ii) desarrollar una base de datos de especialistas, materi-
ales y marcos curriculares que permita a los interesa-
dos en estos procesos acceder a informacién
actualizada, ya sea en relacién con el curriculo de la
educacién secundaria o con la situacion de la forma-
cion del personal docente de este nivel;

iii) identificar experiencias de formacién del personal
docente que sean innovadoras en su dimensién prac-
tica a fin de difundirlas;

iv) promover pasantias y espacios de reflexion entre los
especialistas y los responsables de la toma de deci-
siones en el drea de formacién del personal docente
para la ensefianza secundaria;

v) publicar un libro que presente las experiencias
desarrolladas en América Latina, contribuyendo a
generar un espacio para la reflexiéon sobre estos
procesos, y

vi) mantener estos espacios de discusidn, intercambio y
produccién entre funcionarios e investigadores de la
region a fin de disefiar estrategias conjuntas en el drea
de desarrollo curricular de la educacién secundaria.
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La formacion de docentes

para la educacion secundaria en América Latina:

perspectivas comparadas

Inés Dussel

LOS DESAFfOS PARA LOS FORMADORES
DE JOVENES

L.

La formacién de los formadores de jévenes se enfrenta
hoy a miltiples desafios. En las reformas recientes habi-
das en nuestra region, la voluntad de extender y mejorar la
educacién ha guiado buena parte de los esfuerzos. Se ha
coincidido en sefalar que el nivel de educacién medio o
secundario de ensefianza es simultdneamente una de las
claves para mejorar el nivel educativo de la poblacién y la
capacidad productiva de la sociedad, y el que acumula
mads problemas curriculares y organizacionales para llevar
a cabo la reforma. Por otro lado, los diagndsticos sobre la
deficiente calidad de la educacién han enfatizado la im-
portancia de mejorar la formacién bésica y en servicio de
los docentes de todos los niveles. La mayoria de las refor-
ma en curso en América Latina apuntan a transformar la
tradicional estructura de la formacién del personal docen-
te para que corresponda a las demandas sociales y econ6-
micas, asi como a las teorfas pedagdgicas mads
actualizadas. Esto quiere decir que a la necesidad de refor-
mar el nivel de educacién secundaria o media se le suma
la transformacién més general de la formacion de los do-
centes.

En relacién con la primera cuestion, cabe sefialar que
la enseflanza secundaria, concebida inicialmente como
parte de la educacion de las élites, experimentd diversas
transformaciones a lo largo de este siglo que la constitu-
yeron en una continuacién de la ensefianza basica, con una
cobertura de més del 50% de la poblacién en edad de con-
currir a sus establecimientos, y con una oferta integrada o
“comprehensiva” en vez de la tradicional divisién por ra-
mas u ocupaciones (Braslavsky, 2000a). En los tltimos
afios se han formulado criticas al sentido de la escuela me-
dia, entre las que se destacan la denuncia de la tendencia
a la fragmentacién o balcanizacién de sus asignaturas
(Hargreaves, 1996); la disociacién de la cultura y la cien-
cia contemporaneas, asi como de los requerimientos de la
vida laboral; la escasa consideracion de la cultura y la voz
juveniles, y la supervivencia de viejos modelos institucio-
nales. Esta crisis, transformacioén o “pérdida del sentido”
(Braslavsky, 1999q) de la escuela media ha llevado a que
actualmente se estén considerando en diversos paises del
area reformas mas o menos drésticas del nivel, que abar-
can desde transformar la estructura de la oferta educativa
y reorganizarla como el dltimo nivel de la escolaridad bé-
sica, hasta la elaboracién de nuevos parametros curricula-
res y programas de cambio organizacional. Estas reformas
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han puesto sobre el tapete la necesidad de reorganizar la
formacién de docentes del nivel para que pueda ser un
componente activo y dindmico en la transformacién de la
escuela media.

En relacién con la cuestion de la formacién de los do-
centes, hay transformaciones no menos dristicas. De las
escuelas normales o instituciones de educacion superior
se ha pasado en muchos paises a estructuras universitarias,
ya sea bajo la dependencia directa de las universidades o
bien adoptando sus pardmetros institucionales y académi-
cos. Se reformaron los planes de estudio, adquiriendo una
nueva importancia la cuestiéon de la formacioén para y en la
préctica concreta en las aulas. En general, se ha buscado
incrementar la formacién disciplinar y bésica de los do-
centes a la par que reasignar un nuevo lugar a la prictica
docente en los planes de estudio, en un equilibrio que no
siempre es armonioso ni balanceado.

En los capitulos que siguen se presentan diversos ca-
sos nacionales, tendencias y reflexiones generales que
ejemplifican respuestas y articulaciones frente a los desa-
fios planteados. En este capitulo nos proponemos revisar
algunas discusiones sobre las orientaciones de la reforma
de la formacién de los educadores de jovenes, partiendo
de sus desarrollos histdricos, asi como de las experiencias
y debates internacionales. Planteamos que la perspectiva
histdrica y comparada puede hacer posible la exploracién
de alternativas y decidir caminos de accidn que tengan en
cuenta tanto las tradiciones e instituciones locales como
las experiencias realizadas en otras latitudes.

II. BREVE CARACTERIZACION DE LA HISTORIA
Y LOS PROCESOS DE CAMBIO DE LA
FORMACION DE MAESTROS Y PROFESORES

La formacion de docentes empez6 a institucionalizarse a
partir de la emergencia de la escuela moderna como espa-
cio diferenciado de transmision de la cultura. Tanto los je-
suitas como la congregaciéon de los Hermanos de las
Escuelas Cristianas (fundada por San Juan Bautista de la
Salle) tuvieron sus reglamentos y manuales para ensefan-
tes, llenos de consejos y reglas para uniformizar la docen-
cia en ambitos dispares, y seminarios de preparacién de
sus educadores. La primera Escuela Normal a cargo del
Estado fue organizada durante la Revolucién Francesa, en
1794, y consisti6 en un curso de cuatro meses dictado por
Lakanal en el Museo de Historia Nacional que tuvo poca
vida posterior. En 1811 se fundé en Francia una Escuela
Normal més parecida al modelo que conocemos, con estu-



diantes pensionados y un programa similar al que debian
ensefiar a sus discipulos (Judge, 1994, pag. 57), mientras
que experiencias similares se desarrollaban en Prusia y los
paises escandinavos. El impulso decisivo para su difusion
vino de los Estados docentes de fines del siglo XIX, que
se apoyaron en la educacién para construir una ciudadania
nacional. La Escuela Normal se convirti6 en aquella época
en el simbolo del progreso y de la ilustracién del pueblo,
concitando el apoyo de intelectuales y cientificos.

En el caso de los profesores del nivel secundario, hay
que sefialar que este tramo de escolaridad sélo se termind
de constituir como un espacio diferenciado de la educa-
cién superior recién a fines del siglo XIX y principios del
XX. Hasta entonces, sus profesores eran universitarios o
clérigos cuya designacidn variaba de acuerdo a la institu-
cioén. En general, debian tener una “licencia para ensefiar”
expedida por las universidades y autorizada indirectamen-
te por el Papado. A partir de la diferenciacion del nivel se-
cundario en relacién con las universidades, puede decirse
que surgieron dos modelos para el profesorado secun-
dario: el de funcionario del Estado y el de profesional
de la ensefianza. Ejemplificaremos ambos modelos con
dos casos nacionales: Francia y los Estados Unidos.

En el caso francés, la forma de titulacién del profeso-
rado secundario ha sido la “agregacién” o concurso de
competencias docentes en dreas curriculares especificas,
examen que tiene mas de dos siglos de existencia. En 1762
(que no casualmente es el aflo de expulsion de los jesuitas,
que puso en crisis al sistema de formacién de las élites) se
establecieron concursos de agregacién para entrar en la
carrera docente para el nivel superior. Con la Revolucion,
la practica se extinguié por unos aflos, para reaparecer en
1808 con la fundacién de la Escuela Normal Superior
(ENS) para la formacién de los profesores de colegios y
grandes escuelas. Esta ENS ejercié el monopolio en el
area, otorgando a sus egresados el titulo y los privilegios
del “agrégé” como funcionario del Estado. En 1821, la
agregacion se convirtié en el examen anual para acreditar
a los profesores, desplazando a la ENS. El concurso tenia
lugar después de un periodo de formacién o ejercicio de la
docencia en otro nivel, y consistia en un riguroso examen
escrito y oral sobre las disciplinas que habia que ensefiar,
que s6lo se administraba en Paris con un jurado prestigio-
so nombrado por el Estado (Judge, 1994; Chervel, 1993).
La Escuela Normal Superior tendria su época de oro du-
rante la Tercera Republica (1871-1940), en la que grandes
intelectuales y cientificos pasaron por sus aulas. Precisa-
mente, tal era su prestigio que acudian a formarse muchos
estudiantes que luego se dedicaban a actividades no edu-
cativas (cerca de un 30%; Chervel, 1993, pag. 189). No es
de asombrarse entonces que los profesores de colegios y
liceos fueran sélo en parte “agrégés”: mientras que en Pa-
ris estos dltimos representaban el 97% del profesorado, en
el interior de Francia sélo el 54% habia aprobado el con-
curso de agregacion. El resto poseia una licencia para en-
sefiar otorgada por las universidades después de tres afios
de formacién (Judge, 1994). Por otra parte, se constituy6
un circuito endogdmico en el que los profesores de los
“agrégés” eran ellos mismos egresados de la misma insti-
tucién.

Con la masificacioén del nivel secundario en el siglo
XX, y la aparicién de otras ramas de ensefianza generales
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y profesionales de menor prestigio que los colegios y li-
ceos, surgieron otras modalidades de certificacién. En
1952 se instituy6 el CAPES (Certificat d’ Aptitude au Pro-
fessorat de I’Enseignement du Second Degré) que habilita
para ensefiar en el primer ciclo del nivel secundario y re-
quiere una tnica drea de especializacion. La agregacion se
sigue practicando como concurso anual y conserva su
prestigio académico y social (varios presidentes de Fran-
cia fueron “agrégés”). Pero la formacion de docentes tien-
de a ser cada vez mas homogénea para los docentes de la
educacion primaria y del primer ciclo de la educacion se-
cundaria, y tiene lugar en institutos superiores indepen-
dientes, aunque asimilados a la estructura universitaria.
Sin embargo, los profesores “agrégés” siguen siendo, por
estatus, capital cultural e ingresos, un grupo bien diferen-
ciado de los maestros de escuela primaria, hasta el punto
de que el socidlogo Pierre Bourdieu, en su estudio sobre
las distinciones culturales (1997), los consideré parte de
las clases superiores en términos de su perfil sociocultural.
Otro camino diferente al del funcionarado siguieron
los Estados Unidos. Alli, la idea que se impuso hacia prin-
cipios del siglo XX fue la profesionalizacién del cuerpo
docente, con la creacion de facultades y departamentos de
educacion y con las primeras experiencias de formacién
de docentes a nivel universitario. En el siglo XIX, los pro-
fesores habian egresado de las universidades o poseian un
capital cultural considerable. Conformaban un cuerpo de
élite, generalmente conservador en relacién con la refor-
ma curricular, porque apoyaban y defendian los saberes
clasicos en los que habian sido formados. Por ejemplo, es-
taban en contra de las novelas por “inmorales”, y valora-
ban la recitacién y la competencia entre los alumnos como
métodos de ensefianza (Reese, 1995). En el siglo siguien-
te, en cambio, estos profesionales liberales tendieron a
disminuir en importancia y aparecieron los egresados de
estudios de educacién universitarios. Desde un punto de
vista institucional, este cambio se basé en el reemplazo de
las escuelas normales y seminarios por los Teachers’ Co-
lleges (instituciones universitarias de formacién de docen-
tes), que se completd hacia la década de 1930. El peso de
la autoridad universitaria crecié e impuso la idea de que la
docencia debe apoyarse en conocimientos cientificamente
comprobados, sobre las mejores técnicas de ensefianza,
mayoritariamente provistos por la psicologia conductista
y mads recientemente por el constructivismo. De esta ma-
nera, la formacion de docentes ha estado unida al desarro-
llo de la pedagogia en el &mbito universitario, a diferencia
del caso francés donde se desarroll6 en forma paralela.
En los dltimos afios, la retérica de la profesionaliza-
cién de la docencia ha cobrado nuevo impulso. A partir de
informes elaborados por el Carnegie Forum y el Holmes
Group, dos influyentes think tanks (grupos de reflexion)
que retinen a especialistas en educacion y a decanos de las
Facultades de Educacion, respectivamente, tomé fuerza la
idea de reformar a la docencia para que se asemeje a otras
profesiones liberales. Se creé un Consejo Nacional para
los Estandares Docentes que establecié pautas minimas
para la formacién de docentes, entre ellas el requisito de
cuatro afios de formacion universitaria (Bachelor in Arts)
y larecomendacién de una maestria en docencia (requisito
que es exigido en la mayoria de los estados, aunque no en
todos). Se propuso un “modelo practico profesional”, con



una compensacioén salarial por mayor capacitaciéon y ma-
yor jerarquizacién en la carrera docente. Junto con los es-
tdndares, emergié otro lenguaje para hablar de los
docentes: profesionales de carrera, docentes lideres, pro-
fesores-clinicos (debido al peso de la psicologia), y el én-
fasis se puso principalmente en lo que se llama el
‘desarrollo profesional de las escuelas’ (Labaree, 1992).
Labaree nos recuerda, sin embargo, que el triunfo de la
profesionalizacién no implica necesariamente un “final
feliz”, donde el bien y la ciencia se imponen, sino que el
propio movimiento de profesionalizacién debe ser visto
como un terreno polémico y conflictivo, que involucré e
involucra la disputa entre diversas instituciones y la afir-
macioén de ciertos tipos de saber y de trabajo docente sobre
otros, no necesariamente peores. Por ejemplo, la idea de la
docencia como un arte, como una tarea idiosincratica,
cede terreno frente a modelos mas normativizados y ope-
racionales sobre lo que es un buen docente, con el peligro
de burocratizacién y uniformizacion de las pricticas que
ello genera. También hay que considerar que la profesio-
nalizacién es vista con la lente de una pedagogia muy
“psicologizada”, que la mayor parte de las veces considera
al alumno como un sujeto que aprende fuera de un contex-
to histdrico-social especifico. Asi, muchas veces se defi-
nen parametros de excelencia para los docentes que poco
tienen en cuenta las condiciones concretas de las practicas
escolares. Por otro lado, hay diferencias importantes entre
quienes abogan por la profesionalizacién de la docencia.
Mientras que para el Carnegie Forum los estdndares deben
ser alcanzados por los individuos (lo que se mediria por
tests o pautas de observacion estandarizados), para el Hol-
mes Group son las Escuelas de Educacién universitarias
las que deben someterse a evaluacién institucionalmente,
con programas que se evalian y acreditan periédicamente,
como en el caso de Medicina y Derecho. Como se vera
mas adelante, esta controversia se hace eco del debate so-
bre en qué institucion debe tener lugar la formacién de do-
centes, si en las universidades o en instituciones terciarias,
o incluso en cursillos intensivos.

En relacién con América Latina, puede decirse que en
la mayoria de los paises se estuvo mds cerca del modelo
del funcionarado que del de la profesionalizacién, al me-
nos hasta las tdltimas décadas, aunque este funcionarado
no gozara del prestigio ni de los privilegios de sus pares
franceses o alemanes. Decia Leopoldo Lugones, escritor
argentino quien ademads fue Inspector de Ensefianza Se-
cundaria, en 1910: “[la docencia] no es una profesion libe-
ral ... [sino] una carrera esencialmente burocratica cuya
demanda depende de las necesidades del Estado”. La es-
trecha asociacién entre el profesorado y la construccion de
los Estados nacionales constituye uno de los rasgos carac-
teristicos —aunque no originales— de la docencia latinoa-
mericana. La formacién de docentes para el nivel
secundario en América Latina surgié como espacio educa-
tivo diferenciado sélo a principios del siglo XX. Antes de
esa fecha, al igual que en otros lugares del mundo, los pro-
fesores de escuelas secundarias eran principalmente
miembros de la élite que ejercian alguna de las profesio-
nes liberales (abogados, médicos o ingenieros). Las pri-
meras experiencias de formacién especifica tuvieron lugar
en las escuelas normales, como cursos especializados de
dos o tres afios centrados en las disciplinas del curriculo
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humanista (Dussel, 1997). En 1903 se organiz6 en Argen-
tina un seminario pedagdgico en la universidad que poco
tiempo después dio origen al Instituto del Profesorado Se-
cundario, paralelo a la universidad, que inicialmente gozé
de prestigio académico, pero de menor autonomia. En
Brasil se organizé una institucién similar en 1937, aunque
dependiente de la universidad y con un fuerte énfasis en
los contenidos disciplinarios. La aparicién del profesor se-
cundario diplomado cambi6 la estructura de la docencia,
que introdujo una nueva legitimidad (la del diploma) en
conflicto con la anterior, basada en la pertenencia a un es-
trato social (Pinkasz, 1992).

En lineas generales, puede sefialarse que la formacién
de profesores secundarios se realizé tradicionalmente de
acuerdo con el “principio del isomorfismo”, que supone
que “los profesores tienen que ser formados con una espe-
cializacién y un titulo con una denominacién equivalente
a la materia que se supone tienen que ensefiar.” (Braslavs-
ky, 1999b, pag. 29). Esta tendencia, que también se ve en
la formacién de docentes para el nivel primario —con la in-
fantilizacién de los futuros maestros (Braslavsky y Birgin,
1992)—, ha tenido, segun la autora, varias consecuencias
negativas para la escuela media: cred rigidez en el trabajo
y desempefio de los profesores, contribuy6 a la fragmen-
tacién y “balcanizacién” del curriculo en asignaturas fijas,
y empobreci6 la formacién de docentes. Por otro lado, si-
guiendo la argumentacién de Braslavsky, el isomorfismo
ignora tres cuestiones claves de la docencia: la primera,
que todo profesor es, ante todo, un docente, y después un
docente en un drea especifica; la segunda, que la discipli-
na escolar difiere de la disciplina académica en sus finali-
dades y organizacion; y la tercera, que para ensefiar una
disciplina escolar es necesario tener una base de forma-
cion mds amplia e interdisciplinaria que la materia de
referencia (Braslavsky, 1999b, pdgs. 29-30). Este isomor-
fismo en la formacidn, junto a la estructura organizativa y
la vida cotidiana de los colegios secundarios, se ha con-
vertido en un verdadero “cuello de botella” para la trans-
formacién curricular del nivel, ya que una parte del
profesorado siente amenazadas sus fuentes de trabajo y re-
acciona corporativamente en defensa del status quo.

En afios recientes, en los paises del drea se han produ-
cido reformas de la formacién de docentes para el nivel
secundario en tres direcciones: la relacién con las univer-
sidades, la articulacién interinstitucional y las condiciones
de trabajo de los formadores de los profesores. Como lo
explica Nicunkis en su contribucén a este libro, en Bolivia
se ha contratado a las universidades para encargarse de la
formacién de docentes. En Uruguay se ha creado Centros
Regionales de Formacién de Profesores (CERP), que in-
trodujeron cambios en las condiciones de trabajo de los
profesores (ahora a tiempo completo en una institucion),
promocién de la investigacion a nivel local y articulacién
con la comunidad (véase el aporte de Mancebo y Vaillant
en este libro). En Argentina, ademds de establecerse Con-
tenidos Basicos Comunes para la formacién de docentes
en 1996, promoviendo la formacién por dreas y problema-
ticas, aunque manteniendo la titulacién por disciplinas, se
ha reestructurado el conjunto de la formacién de docentes
en una Red Federal de Actualizacién y Capacitacién Do-
cente que busca articular los niveles superior no universi-
tario con el universitario e introducir nuevos pardmetros



de calidad para la oferta formativa, mds en linea con la
produccidn cientifica y académica. Los trabajos de Edith
Litwin y de Inés Aguerrondo en esta compilacién propor-
cionan detalles sobre diversas experiencias y principios
que orientan esta transformacién. En la seccién siguiente,
encuadraremos estas reformas en debates y experiencias
internacionales, intentando aportar nuevos elementos para
enriquecer el cambio educativo en nuestros paises.

III. CUESTIONES Y DISYUNTIVAS
EN LA FORMACION DE DOCENTES:
ALGUNAS TENDENCIAS CONTEMPORANEAS

En esta seccién revisaremos cinco areas de debate y de re-
forma de la formacién de docentes a nivel internacional.
No se analizardn en profundidad los casos nacionales, sino
que se buscar4 identificar tendencias y, sobre todo, ejem-
plificar propuestas y modelos que pueden servir de guia
para las reformas en la region. Los cinco ejes o dreas de
debate son:

1. la institucién y el nivel de formacién (institutos o
universidades, grados o posgrados);

los modelos de organizacién curricular;

los modelos y el ambito de las practicas docentes;

la incorporacién de nuevas tecnologias;

la consideracién y promocién de las culturas juveni-
les.

Nk

~

. Lainstitucion y el nivel de formacion:
Jinstitutos o universidades?,
cgrado o posgrado?

Como se ha sefialado en la seccién anterior, la formacién
de docentes para el nivel secundario tuvo lugar histdrica-
mente en las universidades o academias en forma indiscri-
minada, luego en institutos de formacién similares a las
escuelas normales y en seminarios docentes, y, ya en este
siglo y en coexistencia o competencia con los anteriores,
en carreras universitarias para la ensefianza secundaria.
Anderson (1995) observa que en la mayoria de los paises
del mundo se exige al menos tres afios de formacién para
los profesores, llegando hasta siete u ocho afios, como en
el caso de Alemania. En las tltimas décadas, ademds, cada
vez hay menos distinciones entre el profesorado primario
y el secundario en relacién con los afios de formacién re-
queridos. Hemos incluido en el Anexo un cuadro con los
paises miembros de la Organizacién de Cooperacién y
Desarrollo Econémicos (OCDE) que ilustra estas tenden-
cias a la equiparacién entre maestros (nivel primario) y
profesores (nivel secundario) y a mayor cantidad de afios
de escolaridad requeridos para la titulacién.

Si bien no hay datos comparativos fiables, de nuestro
relevamiento inicial puede concluirse que en la mayoria
de los paises sobre los que se encontré informacion la for-
macién de los profesores de secundaria se realiza en las
universidades. Son pocos los casos en que tiene lugar en
institutos de formacién separados de la universidad, entre
los que se destaca Francia, en el que sin embargo el con-
curso de agregacién continda funcionando como un siste-
ma que prestigia y califica al profesorado. En algunos
casos, como en Espafia o en algunos estados de los Esta-
dos Unidos, la formacién se divide en cuatro o cinco afios
de formacién de grado en la facultad o departamento de
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referencia (historia, matematica, etc.) y un afio de posgra-
do en la Facultad de Educacién (en el caso espafiol, a tra-
vés del CAP, Certificado de Aptitud Pedagégica, curso
organizado por los pedagogos). Debe destacarse que en el
caso francés, una reforma de la dltima década introdujo
los ITUFM (Institut Universitaire de Formation des Mai-
tres) en reemplazo de las escuelas normales y la ENS. Esta
reforma apunta a unificar la formacién de maestros y pro-
fesores en la misma institucién y con una misma forma-
cién bésica, aunque con duracién y planes de estudio
diferenciados. El nombre de ‘instituto universitario’ ejem-
plifica tanto el caracter independiente de la institucién de
formacién de docentes (que recibe la colaboracién de los
departamentos universitarios, pero se administra auténo-
mamente), como su adopcién de los pardmetros de la ac-
tividad universitaria (investigaciéon y colaboracion
interdisciplinaria). Muchos de los IUFM siguieron funcio-
nando en los edificios de las escuelas normales y cerca del
90% de sus profesores provienen de ellas (Judge & Phi-
llips, 1994, pag. 88).

La investigadora estadounidense Linda Darling-Ham-
mond, a cargo de la National Commission on Teaching
and America’s Future, destaca que la educacién universi-
taria de los docentes aporta un compromiso con la inves-
tigacién pluralista, la ampliacién de perspectivas y el
cruce de fronteras disciplinarias. “Es necesario que las Es-
cuelas de Educacion sostengan estos ideales, creando una
praxis genuina entre las ideas y las experiencias, honrando
a la practica en conjunto con la reflexion y la investiga-
cién, y ayudando a los docentes a buscar mds alld de sus
fronteras personales para apreciar las perspectivas de
aquellos a quienes deben ensefiar” (Darling-Hammond,
2000a, pag. 171). La universidad es para ella el dmbito
mas adecuado para desarrollar el tripode docencia-inves-
tigacidn-accidn/responsabilidad social.

El traspaso de la formacién de docentes de los institu-
tos a las universidades, o la reconversion de los institutos
siguiendo pautas de organizacién de las universidades,
son medidas que estdn implementdndose o considerdndo-
se en varios paises latinoamericanos. De ahi que nos pa-
rezca significativo analizar en este apartado el ejemplo de
Finlandia, que es considerado como uno de los paises mas
avanzados en términos educativos en Europa y que en la
década de los sententa realizé una reforma radical de la
formacién de docentes al trasladarla por completo a las
universidades.

Acompafiando la transformacién de los niveles del sis-
tema educativo en una escuela integrada general de 9 afios,
el gobierno finlandés resolvié reestructurar la formacién
de docentes, racionalizando la distribucion de la forma-
cion (hasta entonces no regulada) y elevando su calidad.
Los objetivos de la reforma eran cinco: que la formacién
de docentes fuera de nivel académico, esto es, que tuviera
lugar en las universidades; que se unificara la formacién
de docentes, estrechando la distancia entre los maestros y
los profesores; que se incrementara el peso de las ciencias
de la educacién en los planes de estudio para maestros y
profesores; que se aumentara el estudio de las ciencias so-
ciales y politicas educativas y, por ultimo, que se fortale-
ciera la formacién de docentes continua mediante el afio
sabdtico para maestros y profesores. Entre 1973 y 1979 se
crearon nuevas Facultades de Educacién con el personal



de los profesorados y seminarios docentes para un nuevo
plan de estudios de cuatro afios de duracién. En 1979 se re-
solvié que tanto los maestros como los profesores secun-
darios debian cursar también una maestria, incluida en una
reforma general de la educacién superior que aument6 los
afios y requisitos para obtener un diploma universitario.
Entre esos requisitos se cuenta una tesis de maestria. El su-
puesto de esta reforma era que la pertenencia universitaria
traeria una “cientifizacién” de la docencia y que la convi-
vencia con otras disciplinas universitarias elevaria los pa-
rametros de la investigacion y la practica docentes. Por
otro lado, la reforma dio estatus académico a los profeso-
res y mejord sus salarios, con lo que el Estado finlandés se
asegurd el apoyo de los docentes a las nuevas politicas
educativas de la escuela integrada.

Los resultados de esta reforma han sido, como es de
esperar, objeto de distintas lecturas. El Comité para el De-
sarrollo de la Formacién de Docentes evalué en 1989 la
eficacia de los cambios y llegd a una conclusién de “opti-
mismo moderado”, pese a que no se alcanzaron las expec-
tativas iniciales. Entre los elementos sefialados por
defensores y criticos de la reforma reseflaremos cuatro. En
primer lugar, Finlandia se ha convertido en uno de los pai-
ses mas “pedagogizados” de Europa, con una proporcién
de profesores de pedagogia que casi duplica la de los otros
paises escandinavos tomados en conjunto. La docencia y
la pedagogia han alcanzado un mayor estatus y esto se re-
fleja en la cantidad de aspirantes a la docencia (uno de
cada cinco estudiantes universitarios aspira a convertirse
en docente, Kivinen y Rinne, 1996) y en el hecho de que
hay poca desercién y abandono de la carrera-profesion. En
segundo lugar, la integracién de la formacién de docentes
a la universidad no ha sido tan auspiciosa como se espera-
ba: muchas veces tiene lugar en campus separados, en pe-
quefios departamentos que no se benefician de la vida
intelectual y cientifica de las otras disciplinas. En tercer
lugar, la rapida expansion de la formacion de docentes ha
llevado a que se crearan puestos para profesores universi-
tarios sin tener personal formado para ocuparlo. Las cite-
dras que se han creado son, en general, de didicticas muy
especializadas, hasta el punto de que hay cétedras de di-
décticas “del trabajo en madera” y de “las artes textiles”
(Kivinen y Rinne, 1996, pag. 91), y su nivel académico ha
sido cuestionado por sus pares universitarios.

En cuarto lugar, algunos autores argumentan que se ha
perdido contacto con la escuela. Siguen en este punto la
critica del investigador britdnico Ivor Goodson, quien sos-
tiene que los educadores han hecho un “pacto con el dia-
blo” al involucrarse con las universidades. “El resultado
ha sido que la misidn de la formacién de docentes se trans-
formé de estar preocupada con la practica escolar a ocu-
parse de la mejora de estatus a través de los pardmetros del
trabajo académico convencional” (citado en Kivinen y
Rinne, 1996, pag. 92). Los modos disciplinarios conven-
cionales de la universidad, centrados en la psicologia y la
filosofia, no fomentan una teoria o reflexion centrada en
la préctica escolar, y dieron lugar a una “pedagogia sin es-
cuela”: “una ciencia de cémo debe enseiiar el docente y
aprender el alumno en la escuela” que no tiene en cuenta
la realidad escolar (Simola, 1996).

Mis que establecer definitivamente si la formacion de
docentes debe o no tener lugar en las universidades, cree-
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mos que el caso finlandés ilustra la complejidad de las di-
ndmicas que entran en juego cuando se produce el
traspaso con lo que se afecta, por ejemplo, aspectos tales
como el mercado laboral, la oferta académica en general,
las tradiciones pedagégicas, las luchas politicas y sindica-
les, entre muchos otros asuntos. En este sentido, la refor-
ma educativa debe entenderse como un proceso largo y
sinuoso en el que incluso los mejores diagramas van a su-
frir transformaciones e hibridaciones cuando se imple-
menten en la prictica, y que la pertenencia universitaria
no va a resolver por si sola los problemas de la jerarquia
de los conocimientos, la relacién con la teoria y la inves-
tigacién en el campo pedagdgico, y la calidad del trabajo
docente. El trabajo de Nicole Nucinkis sobre el caso boli-
viano aporta mas elementos en esta direccidn, constitu-
yendo una evaluacién a la vez optimista y realista sobre
las ventajas y las dificultades que enfrenta el traspaso de
la formacién de docentes a las universidades.

Es interesante observar que, mientras buena parte de
los paises trasladan la formacién de docentes al nivel uni-
versitario, en los Estados Unidos, uno de los pioneros de
esta medida, hay reclamos en el sentido inverso con la de-
manda, sobre todo de los grupos conservadores republica-
nos, de reestructurar la ensefilanza fuera de las
universidades, en cursillos pricticos y ligados a las escue-
las (Darling-Hammond, 2000a). Hay un debate ideol6gi-
co (se critica a las escuelas de educacién por ser
“liberales” y “progresistas”), pero también se parte de un
consenso, compartido por quienes defienden la formacién
universitaria, de que ésta es poco ttil y demasiado acadé-
mica (Goodlad, 1999). La experiencia del Teach for Ame-
rica, un programa de formacién de docentes para
graduados universitarios de altas calificaciones que los
capacitaba con un cursillo breve en métodos de ensefianza
y que los destinaba a escuelas marginales, financiado por
corporaciones y donaciones privadas, es un ejemplo de
este programa de reforma. Pese a un comienzo promiso-
rio, distintos estudios muestran que fracasaron en la for-
macién de maestros y profesores eficientes. Darling-
Hammond sefiala que cerca del 60% de los reclutados
abandonaron la docencia tres afios después, y la mayoria
de los docentes argument6 que se sentian poco preparados
para hacer frente a los requerimientos del trabajo. De cual-
quier manera, estas experiencias son muy limitadas y la
inmensa mayoria de los docentes norteamericanos sigue
forméndose en las universidades.

Las criticas de uno y otro sector han llevado a producir
cambios significativos en la formacién de docentes esta-
dounidense en los tltimos afios. La duracién media es
ahora de 5 afios, con el quinto afio pensado como transi-
cion a la docencia y con actividades conjuntas con las es-
cuelas. Se han disefiado programas con mayor formacién
“clinica” en las escuelas y se realizaron acuerdos con los
distritos escolares para crear escuelas de desarrollo profe-
sional, donde la preparacién de los recién egresados pueda
completarse y estructurarse con mayor sentido, como se
verd en experiencias resefiadas en los apartados siguien-
tes. Estas escuelas de desarrollo profesional deberian fun-
cionar como los hospitales-escuela en la formacion
médica, combinando précticas actualizadas, formacién de
nuevas camadas y desarrollo de los maestros de planta.
Por otra parte, al estar afiliadas a la universidad, fomenta-



rian la colaboracién entre docencia e investigacion (Dar-
ling-Hammong, 2000a, b; Clark, 1999). Volveremos
sobre estas propuestas cuando analicemos los modelos de
organizacidn de las practicas docentes.

2. Los modelos de organizacion curricular

La estructura tradicional de la organizacién curricular de

la formacién de docentes para el nivel secundario tiene

cuatro componentes (Anderson, 1995):

1. las materias disciplinarias especificas (historia, geo-
grafia, matematica, etc.);

2. las materias pedagégicas generales (teorias o filo-
soffas de la educacidn, historia de la educacion, orga-
nizacién de la educacion, politica educativa);

3. las didécticas especificas o métodos de ensefianza;

4. las pricticas de ensefianza.

Salvo las précticas, sobre las que nos detendremos mas
adelante, los tres componentes restantes se organizan
como materias diferenciadas. En la formacion de los pro-
fesores secundarios, las materias especificas tendieron a
ser las mas importantes del curriculo, aun cuando no estu-
vieran actualizadas o no siguieran de cerca el debate cien-
tifico y académico. Por ejemplo, los planes de estudio de
los profesorados argentinos hasta hace poco tiempo atrds
contenian muchas mds asignaturas de la disciplina de re-
ferencia que materias pedagdgicas o didacticas (Pinkasz,
1992; Sastre de Cabot, 1967).

Las criticas a esta forma de organizacién curricular co-
braron fuerza a mediados de siglo. En 1955, la Unién Pa-
namericana declaré en su documento La educacion
secundaria en América que ella “debe responder a las ne-
cesidades educativas de los adolescentes” y que los profe-
sores de educacién secundaria, formados casi
exclusivamente en las asignaturas de base, estaban mal
equipados para hacer frente a estas demandas. Los docen-
tes del nivel debian ser “educadores” ademds de profeso-
res. En la misma direccién critica del eje disciplinario de
la formacion de docentes, en 1967 se sefialaba que:
“[h]abitualmente se acepta la idea de que la funcién de
cada profesor de la escuela media es ensefiar determinadas
asignaturas del plan de estudios. La transmisién de conte-
nidos y la comprobacién de que ellos han sido asimilados
constituye su tarea, a la que puede agregarse mantener el
orden durante la hora de clase. Mds de medio siglo de fun-
dadas criticas a esta metodologia del exponer, preguntar y
repetir, y a esta disciplina que con todo acierto se caracte-
riza de ‘externa’, no ha logrado modificar la situacion real
de nuestras escuelas” (Sastre de Cabot, 1967, pag. 5). Es-
tas criticas tuvieron un eco dispar en la estructura de la
formacién de docentes, y en algunos paises como Francia
y Estados Unidos lograron repercutir sobre el curriculo y
dar mayor fuerza a las materias pedagdgicas y a los méto-
dos de ensefianza en las reformas posteriores a 1968 (Jud-
ge, 1994).

La reforma curricular de los dltimos afios ha vuelto a
poner en el centro de la agenda la cuestion de la formacioén
sustantiva o disciplinaria de los profesores de educacién
primaria y secundaria. A partir del descontento con la pre-
ocupacién por los métodos antes que por el contenido, y
con la falta de actualizacién académica y cientifica de esta
formacién sustantiva en los profesorados y facultades de
educacidn, surgieron propuestas de reforma para volver a
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la ensefianza por disciplinas. Uno de sus defensores mas
reconocidos es Lee Shulman, profesor de la Stanford Uni-
versity y presidente del Carnegie Forum, que fundamenta
su posicion de la siguiente forma: “La docencia es, esen-
cialmente, una profesion educada. Un docente es un
miembro de una comunidad académica. El o ella debe
comprender las estructuras de la disciplina, los principios
de organizacién conceptual y los principios de investiga-
cién que ayudan a responder a dos preguntas en cada cam-
po: ;cudles son las ideas y habilidades importantes en este
dominio del saber? ;Cémo es que nuevas ideas se suman,
y las deficientes se desechan, entre quienes producen
conocimiento en esta drea? Esto es, ;cudles son las reglas
y procedimientos del buen trabajo académico y de inves-
tigacién?” (Shulman, 1987, pag. 9). Como se ve, no se tra-
ta de las asignaturas de fines del siglo XIX, sino de
disciplinas organizadas con criterios pedagdgicos, pen-
sando en su transmisién a las nuevas generaciones. Sin
embargo, se sigue dando prioridad a las disciplinas de re-
ferencia por sobre las materias pedagdgicas y, sobre todo,
se insiste en la organizacién por materias antes que propo-
ner la interdisciplinariedad o la formacién por dreas o pro-
blemas.

Pueden sefialarse ventajas y desventajas de la organi-
zacion curricular por asignaturas o materias. Por un lado,
proporciona la oportunidad de aprender un léxico, una
gramdtica y una sintaxis disciplinaria especifica, que per-
mite aprender “un lenguaje para la interpretacion del mun-
do con rigor y profundidad” (como lo describe
Braslavsky, 2000a, pag. 23). Por otro lado, disminuye la
posibilidad de apuntar a una competencia pedagégica mas
global que exceda los marcos disciplinarios y que contri-
buya a formar sujetos auténomos y con capacidad de
adaptacién a maltiples realidades. El énfasis en las disci-
plinas, al menos en su version hasta el presente, tiende a
reproducir el “isomorfismo” de la formacién de los docen-
tes ya mencionado, olvidando las mediaciones que efectia
la pedagogia y limitando las posibilidades de una renova-
cién permanente que tenga en cuenta los desarrollos cul-
turales y sociales mds generales. Por dltimo, puede
advertirse que tiende a no tomar en consideracién o a me-
nospreciar toda la gama de saberes y dindmicas que con-
figuran el trabajo docente, tal como se lo describié en
nuestra introduccién. Hay poco o escaso lugar en la es-
tructura por asignaturas o disciplinas para reflexiones in-
terdisciplinarias y transversales sobre la escuela, la
autoridad, las condiciones concretas del trabajo, o los de-
safios culturales y cientificos de nuestra época.

En el caso de la ensefianza secundaria latinoamerica-
na, en las reformas recientes se tiende a combinar las dis-
ciplinas con otras propuestas de organizaciéon de los
conocimientos, como las dreas y los talleres. También se
ha introducido la posibilidad de optar por algunas mate-
rias, como forma de proporcionar experiencias de apren-
dizaje mds ricas y variadas que se intersecten mads
adecuadamente con la historia e intereses de los alumnos
(Braslavsky, 2000a, pag. 19). Por otra parte, se ha pro-
puesto la formulacion de proyectos de investigacion y de
accion comunitaria para los dltimos afios de escolaridad
secundaria, pues permiten integrar en la practica los con-
tenidos y las dreas de interés. Estas lineas de reforma han
sido retomadas en los cambios curriculares e instituciona-



les de la formacion de docentes en Argentina y Uruguay.
Creemos que esta propuesta de combinacién de diferentes
formas de organizacién del saber puede proveer una expe-
riencia de aprendizaje rigurosa y rica en sus conexiones
entre las disciplinas, asi como con otras formas de conoci-
miento y produccién culturales.

En una direccion diferente, aunque apuntando a obje-
tivos similares, se puede encuadrar una propuesta austra-
liana reciente. En la formacién para el nivel inicial y
primario se propone un drea de “Desarrollo Personal” en
el plan de estudios que ofrece materias en artes, musica y
literatura (Leavitt, 1992). La intencién es ampliar la for-
macién cultural de los maestros y promover otras dreas de
desarrollo y creatividad. Puede sugerirse una propuesta si-
milar para la formacién de docentes del nivel secundario,
con una estructura abierta y opcional que ofrezca a los fu-
turos profesores experiencias culturales variadas y donde
se utilicen diversos lenguajes y técnicas de aprendizaje.
Esta posibilidad de enriquecimiento personal y profesio-
nal nos parece muy significativa para poder construir
puentes entre los contenidos que hay que ensefar y la cul-
tura de los adolescentes, como se verd en una de las proxi-
mas secciones.

3. Los modelos y el ambito de las prdcticas docentes

La pregunta sobre cudl es la relacién “adecuada” entre
teorfa y préctica en la formacién de docentes atraviesa
buena parte de la reflexién pedagégica. En muchos paises,
la formacién préctica es vista como el componente mds
importante de la formacién. A esto contribuye cierto di-
vorcio de la teoria pedagdgica en relacidn con la escuela,
que la hace aparecer como un conocimiento poco util e
irrelevante, y algunas tradiciones antiintelectuales de los
institutos de formacién de docentes, que en su competen-
cia con las disciplinas universitarias deslegitiman y desva-
lorizan la teoria.

Pueden sefialarse cuatro niveles de las pricticas de en-
seflanza:
a) la experiencia directa en las escuelas;
b) la experiencia indirecta: clases o talleres en escuelas
de aplicacién o en instituciones modelo;
principios practicos: didacticas especificas, métodos y
técnicas de ensefianza;
teoria de la pedagogia y didécticas generales sobre el
lugar de la prictica en la ensefianza (Ben Peretz, en
Anderson, 1995, pag. 545).
Ben-Peretz sefiala que la mayoria de los programas de for-
macién de docentes involucra a los estudiantes en los ni-
veles (b), (¢) y (d), y que pocos de ellos lo hacen en
précticas directas. La organizacién de pasantias, residen-
cias y otros tipos de practicas supervisadas es, en general,
limitada en tiempo y lugar, y ocurre muchas veces al final
de la formacién, como “aplicacién” y no como principio y
orientacion del aprendizaje. Asi, se pierde la posibilidad
de incorporar la experiencia directa en el curriculo, de
apropiarse de los contenidos de la formacién de docentes
en funcién de preguntas y disyuntivas de la practica do-
cente, y también de procesar esas preguntas y disyuntivas
en un marco mas protegido y sin las urgencias del trabajo
diario.

Segtin Gloria Ladson-Billings (2000b), la practica
constituye un momento inigualable para la formacién de

9
d)
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maestros y profesores atentos a las diferencias culturales.
Es un espacio que debe utilizarse para poner en cuestion
los prejuicios y preconceptos sobre la escuela y los estu-
diantes, asi como para revisar la propia biografia y reco-
nocer cudles son los modelos de ensefianza que nos
influyeron, pasdndolos por el tamiz de los nuevos conoci-
mientos adquiridos en la formacién. Por otro lado, las ex-
periencias de campo deben ser reestructuradas para
proveer experiencias variadas a los estudiantes, que los
pongan en contacto con alumnos de distintas clases y re-
ferencias culturales y étnicas. En esta perspectiva, la auto-
ra sugiere que las pricticas no deben realizarse sélo ni
principalmente en las escuelas-modelo afiliadas a los ins-
titutos de formacion de docentes o a la universidad, sino
en escuelas diversas, incluyendo escuelas marginales.

A continuacion, reseflaremos dos modelos diferentes
de formacién practica, uno centrado en la supervision uni-
versitaria y otro con base en la escuela y supervisado por
otros docentes.

a) La prdctica como socializacion profesional guiada y
supervisada por la universidad

Considerado uno de los sistemas de formacion de educa-
dores mas completos del mundo, la formacion de docentes
para el nivel secundario en Alemania se organiz? tradicio-
nalmente, y en alguna medida lo sigue haciendo en la ac-
tualidad, segun la especializacion de las diversas ramas de
escolarizacion. La formacién de profesores para el Gym-
nasium (el circuito de formacién secundaria mds presti-
gi0s0) tuvo y tiene otros requerimientos que la formacién
para las escuelas generales o intermedias, entre los cuales
se cuentan mds afios de escolarizacién y una mayor forma-
cion en las disciplinas de referencia. Después de la pos-
guerra surgieron reivindicaciones destinadas a unificar la
formacion y lograr titulos que habilitaran para el ejercicio
de la docencia en cualquiera de las ramas de la escolaridad
secundaria, pero ello se ha logrado en algunos estados y
no en todos. Pese a esta disparidad, desde 1980 es obliga-
torio en toda Alemania aprobar las dos Pruebas de Estado
para ser nombrado docente, pruebas que tienen requisitos
especificos para cada nivel y rama de escolaridad.

La formacién de profesores secundarios estd estructu-
rada como una socializacién profesional para convertirse
en funcionarios del Estado, con pleno empleo y estabili-
dad de por vida, y consta de dos fases que culminan en
sendas Pruebas de Estado reguladas y administradas con
la participacién del gobierno. La primera fase es de for-
macidn disciplinaria y pedagdgica, con requerimientos de
horarios minimos sobre la distribucién de ambos compo-
nentes, y dura entre tres y cinco afios, dependiendo del ni-
vel al que se aspire (Leavitt, 1992). En general, puede
decirse que a mayor jerarquizacién del docente, el plan de
estudios contendrd menor formacién pedagdgica y mayor
formacién disciplinaria (Caruso, 1998, pag. 79). Los pro-
fesores de educacién secundaria pueden elegir dos espe-
cializaciones disciplinarias y deben cumplir una cantidad
de horas semanales de formacién en cada una de ellas. Se
prevé también una introduccion tedrica a las practicas es-
colares. La segunda fase, a la que se accede una vez supe-
rada con éxito la Primera Prueba de Estado (que sélo
puede repetirse una vez en caso de desaprobarla), consiste
en una formacién mds ligada a la practica, aunque fuerte-



mente estructurada en un seminario de tipo universitario
que ordena y evalda las experiencias en el terreno. Esta
fase es rentada, dura dos afios, e incluye observaciones y
practicas en escuelas, junto a seminarios pedagdgicos y
disciplinarios. Las Pruebas de Estado que se rinden al fi-
nal de esta fase son escritas y orales, y estdn compuestas
por trabajos monograficos y reflexiones sobre la expe-
riencia docente realizada, asi como por la planificacion,
desarrollo y evaluacién de clases en el nivel educativo en
el que se va a trabajar. La aprobacién de este examen no
garantiza el nombramiento como funcionario, que depen-
de de las calificaciones y de la oferta y demanda laborales.
La variacién entre los distintos estados alemanes es con-
siderable, tanto en los requerimientos de la formacién
como en los titulos de habilitacién que confieren, y abar-
can realidades tan distintas como el caso de Hesse, donde
se promueve una organizacion cogestionaria de estudian-
tes y formadores para el seminario de formacién y el Co-
mité de Prueba, hasta Baviera, con un gran nivel de
centralismo y reglamentarismo sobre las distintas fases
formativas.

La préctica, tal como se la concibe en el sistema de for-
macién alemdn, no es una experiencia individual y aisla-
da, sino un tramo de un proceso de formacién y
socializacion profesional regulado y supervisado de cerca
por la institucién universitaria. Es un espacio prolongado
(probablemente uno de los més prolongados del mundo) y
estructurado de aprendizaje. Esta supervision y regulaciéon
puede ser beneficiosa para renovar las pricticas escolares
o anquilosante, si niega la posibilidad de innovacion, se-
gln como se ejercite. Con estos reparos, sefialaremos que
nos parece de crucial importancia la incorporacién de la
reflexion sobre la préctica para la aprobacién de esta se-
gunda fase formativa; a través de ella se promueve un
ejercicio de la docencia mds cercano al trabajo académi-
co-profesional que a la repeticién acritica de métodos.
Probablemente, el costo y los recursos necesarios para im-
plementar este modelo son superiores a los que dispone-
mos en nuestros paises; sin embargo, la concepcién de la
practica y el ideal de docente que se busca formar por me-
dio de esta organizacidn curricular son elementos que hay
que tener en cuenta a la hora de transformar la formacién
de docentes en la region.

b) Los “mentores” de los recién egresados: la prdctica
guiada en las escuelas por otros maestros

Una experiencia bien distinta de la formacién “practica”
de los docentes es el sistema de “mentores” para los recién
egresados que se estd imponiendo en Estados Unidos. Se-
gin datos del Departamento Nacional de Educacién para
1998, el 51% de los docentes de hasta tres afios de expe-
riencia ha participado o participa en actividades formati-
vas précticas (Scherer, 1999, pag. 69).

En Estados Unidos, el énfasis en el aprendizaje por
medio de la practica responde a la tradicién pragmatica de
la pedagogia norteamericana. En afios recientes, este énfa-
sis se ha concentrado en los primeros afios de docencia, un
periodo que se considera crucial tanto por su influencia en
la adquisicién de pautas y estilos de ensefianza, como por-
que alli se concentran los mayores indices de abandono de
la docencia, presumiblemente por repetidas frustraciones
con el trabajo. La National Commission on Teaching and
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America’s Future (Comisién Nacional sobre la Ensefianza
y el Futuro de América) produjo un informe muy influ-
yente en 1996, donde dice que: “[e]l abandono de la
docencia en los primeros afios de ejercicio es particular-
mente agudo porque los nuevos docentes suelen ser asig-
nados a las escuelas mds problematicas y son dejados a la
deriva con poco o nada de apoyo... Solos en sus clases, sin
acceso a colegas para resolver problemas o cuyos modelos
pueden seguir, es facil que se desalienten y abandonen.”
(Scherer, 1999, pag. 170). Algo similar sefialaban para
nuestros paises Juan Carlos Tedesco y Germdn Rama en
1981, cuando sostenian que los nuevos docentes eran ge-
neralmente destinados a las escuelas mas pobres o a los
primeros grados, puestos por demds desafiantes y que exi-
gfan una experiencia profesional y social no siempre dis-
ponible.

Partiendo de diagndsticos similares, muchas de las re-
formas de la formacion de docentes en los Estados Unidos
se han concentrado en las dos udltimas décadas en la tran-
sicién entre la formacidn previa al servicio y los comien-
zos del ejercicio de la profesion. Garantizar un “mejor
comienzo” para los nuevos docentes parece ser una mane-
ra de lograr una mayor calidad de la ensefianza, evitar el
“burnt-out” o agotamiento de los docentes, y por ello mis-
mo lograr que la inversion sea més eficiente.

Siguiendo estos lineamientos, la National Commis-
sion on Teaching and America’s Future (1996) recomien-
da que los dos primeros afios de docencia se estructuren
como una residencia médica, en la que los nuevos docen-
tes consultan con un docente experimentado y reciben su-
gerencias y consejos sobre cOmo mejorar su practica.
Varios programas de formacién de docentes en los Esta-
dos Unidos estdn implementado estas ideas, partiendo de
la consideracién de los nuevos docentes como “novicios”
que deben ser “inducidos” o iniciados en la profesion de
una manera sistematica y estructurada. Por ejemplo, en el
estado de California existe desde hace 15 afios un Progra-
ma de Apoyo y Seguimiento del Nuevo Docente que cu-
bre el primero y segundo afios de los recién egresados. Es
un programa voluntario, que empez6 con 150 docentes y
en 1999 incluia a 500. Los profesionales del programa tra-
bajan junto con el nuevo docente para evaluar sus puntos
fuertes y las dreas en que necesita crecimiento, y se disefia
un Plan de Iniciacién Individual usando un “portfolio” o
carpeta individual que va mostrando sus progresos. El
programa hace hincapié en la reflexion del nuevo docente,
tratando de que desarrolle el juicio critico sobre su propia
préctica. Inicialmente, el mentor y el docente se retinen
dos horas por semana, disminuyendo la frecuencia con
el tiempo. En este Programa, sostenido por fondos estata-
les, participan los distritos escolares, la Universidad de
California y la Universidad del Estado de California, am-
bas con numerosas sedes a lo largo y ancho del estado
(Schultz, en Scherer, 1999).

En el estado de Connecticut se organizé un Programa
de Apoyo y Entrenamiento del Nuevo Docente que inte-
gra la asistencia, asi como la evaluacién formativa y glo-
bal, pero, a diferencia de California, estas actividades
estdn a cargo de diferentes profesionales. Los nuevos do-
centes trabajan con un mentor o conjunto de mentores en
la escuela, quienes los ayudan a enfrentar sus preocupa-
ciones instruccionales y no-instruccionales, asi como la



preparacién para las evaluaciones del primero y segundo
afios de ejercicio. En el primer afio se evaldan sus “com-
petencias docentes esenciales”; en el segundo, los nuevos
docentes elaboran un “portfolio” o carpeta con distintos
materiales (planificacién, evaluaciones, actividades). En
ambos casos son evaluados por asesores especializados
externos, con criterios tomados de los estdndares para do-
centes del estado. Cuando los nuevos docentes cumplen
con estos estdndares, se los recomienda para una certifica-
ci6én de docente provisional.

Un tercer ejemplo de formacién de los nuevos docen-
tes lo constituye el modelo disefiado por el distrito escolar
de Toledo (estado de Ohio), e imitado por ciudades en
Ohio y en Nueva York, que consiste en la formacién y
evaluacidn por pares docentes. Profesores con experiencia
actian como mentores, utilizando hasta dos afios de licen-
cia pagada para ayudar a los nuevos docentes y hacer re-
comendaciones sobre la renovacién de sus contratos. Este
es un programa apoyado por los sindicatos de docentes,
que sostienen que los educadores deben participar en la
decision sobre quiénes ingresan a la docencia.

Los tres programas tienen orientaciones pedagdgicas
diversas, previendo distintos lugares para los “expertos”,
las universidades y los docentes mds experimentados,
pero comparten la idea de que es necesario supervisar y
guiar de cerca la formacién directa en las escuelas y la so-
cializacion profesional de los nuevos docentes. A dife-
rencia del caso alemdn, en que la practica es un espacio
diferenciado del ejercicio profesional, aqui los docentes
estdn frente a alumnos y tienen todas las responsabilida-
des y obligaciones de otros profesores. También puede
sefialarse como diferencia la falta de un perfil académi-
co-profesional de tipo universitario; la evaluacién por
“portfolios” o carpeta de actividades y planificacién con-
lleva otro tipo de reflexion y técnicas intelectuales que la
escritura de una tesis o monografia. Si bien puede argu-
mentarse que el “portfolio” es mds indicativo de la tarea
docente cotidiana, por otro lado, la tesis puede constituir
una experiencia formativa enriquecedora al poner al do-
cente en contacto con otros lenguajes y formas de argu-
mentacion a las que no tendrd acceso en el dia a diaen la
escuela.

Un elemento que vale la pena destacar en esta expe-
riencia de organizacion de las practicas es que tiene un va-
lor directo sobre el sistema escolar mas general. Goodlad
(1999) sostiene acertadamente que las practicas de ense-
fanza (excluyendo a las escuelas de aplicacidn) tienen
poco en cuenta las necesidades de las escuelas a donde
van los futuros maestros y que muchas veces se eligen por
motivos individuales de conveniencia geografica o acceso
al personal directivo o a algunos docentes. La formacién
por medio de mentores de los docentes que empiezan a
ejercer su trabajo fortalece a las instituciones escolares en
la medida en que esos docentes seguramente serdn profe-
sores mejor preparados. Seria deseable, ademas, que estas
experiencias de “mentores” incluyeran una mayor partici-
pacion de la comunidad y la escuela, con perfiles que to-
men en cuenta la “pedagogia situada” de la que habla
Ladson-Billings (2000a) y sobre la que nos detendremos
en el dltimo apartado.
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4. La incorporacion de nuevas tecnologias

La cuestion de las nuevas tecnologias, sobre todo de la in-
formatica, cobrd tal fuerza en los tltimos afios que puede
decirse que hoy es un componente insoslayable de cual-
quier reforma educativa. Hoy en dia, la mayor parte de los
gobiernos se proponen dotar a las escuelas de computado-
ras y acceso a la Internet como signo de actualizacién y de
democratizacién de los recursos. La existencia de este
consenso hace que se plantee como uno de los objetivos
de la escolarizacién lograr que los estudiantes accedan a
la comunidad virtual y que lo hagan en forma rigurosa en
términos educativos, informada y astuta en términos cul-
turales, y socialmente responsable (Kenway y Nixon,
1999). En los paises anglosajones se popularizo la expre-
sién “e-literacy” (electronic literacy), alfabetizacién en
medios electronicos, como la definicién de la alfabetiza-
cién que corresponde a nuestros tiempos.

En la formacién de docentes, sin embargo, la tecnolo-
gia de la informética se ha incorporado mds como un me-
dio novedoso de comunicaciéon que como una forma de
reorganizar la ensefianza introduciendo otros lenguajes y
abriendo otros horizontes de interlocucién. Resefiaremos
a continuacién un programa de formacién de nuevos do-
centes en Estados Unidos que se basa en el uso intensivo
de nuevas tecnologias y que constituye un buen ejemplo
para evaluar cudles son las condiciones en que puede dar
mejores frutos.

En el estado de North Carolina (EE.UU.) se organizé
un programa de mentores para los nuevos docentes (“Con-
nections”) que usa tecnologia de videoconferencia para
apoyar a los docentes del medio rural (Scherer, 1999). El
programa se basa en sesiones de videoconferencia entre
los nuevos docentes, los mentores y los integrantes del
programa. La instalacién de tecnologia en la sede de los
distritos participantes fue financiada con el apoyo de una
fundacién y se capacité a un empleado por sede para su
manejo. Se prevé una introduccién al uso de la tecnologia
para mentores y nuevos docentes, asi como un tiempo de
familiarizacion para perder el temor a hablar frente a la ca-
mara. Durante 12 dfas al afio, los nuevos docentes y los
mentores se retinen utilizando las videoconferencias para
recibir clases sobre diversos temas (estilos de aprendizaje,
gestién de la clase, inteligencias multiples, distintas for-
mas de evaluacidn, tendencias educativas en el estado, en-
tre otros), que son preparadas por el equipo central. Las
tres partes participan en la videoconferencia. Una de las
sesiones se dedica a discutir la planificacion y las activi-
dades de los nuevos docentes. También se organizé una
red de apoyo con todos los nuevos docentes y mentores
participantes, los miembros del equipo del programay do-
centes premiados por la calidad de su trabajo. La capaci-
tacién de los mentores (docentes en ejercicio) se realizd
mediante seminarios intensivos de tres dias. Estos docen-
tes reciben un suplemento salarial por su participacién en
el programa.

En este caso, la tecnologia parece haber puesto a dis-
posicion de estos nuevos docentes el acceso a docentes
“veteranos” o con experiencia, y a los integrantes del pro-
grama (expertos en educacién), con los que pueden inter-
cambiar sobre problemas de su prictica cotidiana y de los
que pueden aprender saberes significativos para su queha-
cer. Si bien el programa no dista de uno que podria hacer-



se en forma presencial, ciertamente disminuye costos y
acorta distancias y tiempos en la capacitacion, beneficios
no menores. Sin embargo, la reproduccién de los conteni-
dos de los cursos establecidos en las facultades de educa-
cién o en institutos hace que la capacitacién no aproveche
ni potencie las posibilidades que abre la informatica: las
conexiones horizontales, la utilizacién de otras fuentes y
recursos del saber, la reflexion sobre la tecnologia. En un
sentido critico, puede sefialarse ademads que estos usos de
las nuevas tecnologias, cruzados por las pedagogias psico-
logistas, refuerzan algunas tendencias problemaéticas de la
educacién norteamericana: afslan a los sujetos que se co-
munican de sus contextos de referencia, constituyendo
una “comunidad virtual” con otros en el que su medio lo-
cal y sus preocupaciones inmediatas quedan relegadas
frente a una idea de sujeto universal y ahistérico que se
abstrae de sus condiciones inmediatas (Bowers, 1998).
Por ejemplo, para esos docentes, “los alumnos” dejan de
ser los alumnos de una escuela determinada, condiciona-
dos por su ubicacién social, geografica y cultural, y pasan
a ser “sujetos de aprendizaje” que se deben ajustar a lineas
de desarrollo universales. La posibilidad de abstraccion y
de comparacién, que podrian constituir una fuente de co-
nocimiento y ampliacién cultural considerable, se con-
vierte, por el contrario, en un reduccionismo a una norma-
patrén en funcién de la cual deben medirse los individuos.
Esta norma-patrén no es objeto de reflexion politica o so-
cial, en relacién con qué conocimientos y saberes se con-
sideran valiosos y para quién (como lo sugerimos para el
curriculo), sino que se presenta como regla natural y uni-
versal que rige a todos los seres humanos, inevitable e in-
cuestionablemente. De esta forma, se limita seriamente la
posibilidad de enriquecer el curriculo con otras experien-
cias culturales, y volverlo mas flexible y alerta a las de-
mandas locales. En la misma linea critica, Nicholas
Burbules (2000) reflexiona sobre la imagen de la Internet
como medio de formacién de una comunidad horizontal y
democrdtica en la educacién. Burbules argumenta que la
red sigue proporcionando una orientacién y organizacién
del espacio y las comunicaciones que no es neutro ni ino-
cuo, y que seria deseable incluir en la “alfabetizacién” en
materia de informaética e Internet, conocimientos sobre las
limitaciones y disposiciones que implican.

En América Latina, la difusién de la tecnologia infor-
madtica es todavia incipiente y mds ain en la formacién del
personal docente. El trabajo de Romero Pereira sobre la
TV Escola de Brasil, incluido en este volumen, ilustra la
potencialidad del uso de nuevas tecnologias para la forma-
cién de docentes, aportando no sélo el acceso a un publico
mds numeroso, sino nuevas y crecientes posibilidades de
interaccién verticales y horizontales entre las instituciones
de formacién. Hay desarrollos recientes de universidades
virtuales y de formacién de educadores por medio de la
comunicacion electrénica en Argentina y México que han
sido muy eficaces para poner a disposicién de nuevos
alumnos saberes y credenciales que hasta entonces no
eran accesibles, si bien los planes de estudio siguen siendo
similares a los existentes, al menos hasta ahora. En otro
nivel, la Red de Formacién Docente Continua en la
Argentina contempla la conexién en red electrénica de to-
das las instituciones de formacién de docentes del pafs,
con la potencialidad de crear lazos horizontales y de com-
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partir experiencias y datos a un nivel hasta entonces des-
conocido.

En esta introduccién de las nuevas tecnologias nos pa-
rece importante incorporar a la formacién de docentes es-
pacios de reflexion (ya sea mediante asignaturas, areas o
talleres) sobre las conexiones entre educacion, tecnologia,
cultura y sociedad. El pasaje de la pagina del libro a la
pantalla de la computadora, y el hecho de que algunos
adolescentes vivan hoy en una cultura medidtica globali-
zada en la que pueden “chatear” o comunicarse con sus
pares en cualquier lugar del mundo, transforma la defini-
cién de “alfabetizacion” y “escolarizaciéon” en formas que
atin no terminamos de comprender. Lo local y lo global,
por ejemplo, se reconfiguran por completo; el soporte ma-
terial de la cultura y las conexiones que permite, también.
En este sentido, serfa interesante incorporar al estudio de
la tecnologia una reflexion histérica y prospectiva sobre la
relacion entre estos soportes tecnoldgicos de la cultura y
las formas de transmision; por ejemplo, el andlisis del pa-
saje de la oralidad a la escritura en las culturas clésicas, y
de la aparicién del libro y la pagina en el medioevo, cons-
tituyen valiosos ejemplos que se pueden contrastar con la
experiencia contemporanea de emergencia de una nueva
forma: la computadora. Ubicada en una serie temporal, la
informatica podria ser menos mistificada que en la actua-
lidad y se darfa paso a una consideracién mas amplia y
multicultural sobre la tecnologia que exceda lo industrial
y la informética, e incorpore también las producciones in-
digenas y locales (Rodriguez Bazdn y Chavez Gonziles,
1995). Estos autores bolivianos resaltan la necesidad de
capacitar a los futuros educadores para que comprendan la
variedad de tecnologias del mundo en que van a trabajar,
identifiquen cudles de estas tecnologias necesitardn apro-
piarse sus alumnos, y piensen en estrategias de desarrollo
de y cooperacién con la comunidad.

5. La consideracion y promocion de las culturas
Jjuveniles

La escuela secundaria ha tenido tradicionalmente una re-
lacién con la cultura adolescente marcada por el rechazo
y la desvalorizacion. Los educadores de principios de si-
glo veian en la juventud inmadurez, inmoralidad o frivoli-
dad. Pocos atributos positivos se le asignaban. No es de
extrafiar entonces su ausencia en los planes de estudio de
la escuela media y de la formacion de docentes para este
nivel. En afios recientes se modific esta tendencia a partir
de cambios en la concepcién de la escolaridad y de la en-
sefianza-aprendizaje. En Uruguay, por ejemplo, se organi-
z6 en el curriculo un espacio llamado “espacio
adolescente”, donde se plantean las necesidades que tie-
nen los estudiantes en materia de orientacién personal y
resolucion de conflictos, aun cuando todavia se utilizan
esas horas para compensar la ensefianza de otras materias
(Braslavsky, 2000a, pag. 27). En Chile se hace hincapié
en la promocion de actividades juveniles en los colegios,
decididas por los mismos jovenes, que tienen valor recrea-
tivo y lddico. En Brasil se habla de una “escuela para los
jovenes”. En la Argentina, como lo resefia Krichesky en
su contribucién a este libro, la problemdtica juvenil ha
sido abordada a partir de los espacios de orientacién y tu-
torfas, con interesantes propuestas innovadoras tanto en



relacién con el curriculo como con la organizacién de las
instituciones.

Este estado incipiente y atn tibio de la problematica de
la cultura adolescente en la escuela media tiene que ver,
segun Cecilia Braslavsky, con el poco debate que hay en
la regién sobre su peso en la reforma educativa (Braslavs-
ky, 2000a, pag. 26). En nuestra revision de los debates y
experiencias a nivel internacional, es un tema casi total-
mente ausente, ain mas que en América Latina. La refe-
rencia a la adolescencia estd generalmente condicionada
por la apelacion a la psicologia evolutiva y a las etapas del
desarrollo cognitivo y afectivo. Por ejemplo, se plantea
que los estudiantes construyen el conocimiento en interac-
cién con el medio y que deben estar motivados e interesa-
dos en los contenidos que hay que transmitir, pero poco se
habla de los cambios culturales, de las subculturas juveni-
les, de la problemadtica del desempleo o de los cambios en
la vida familiar que afectan a los jévenes (véase, por ejem-
plo, los programas de formacién de docentes que alcanzan
parametros de excelencia en EE.UU., Darling-Hammond,
2000b). Algunas veces se los integra como ejemplos o for-
mas de motivacion de los estudiantes, pero pocas veces se
los reconoce como elementos centrales de la vida escolar,
en tanto condiciones para el aprendizaje y la produccién
de saberes valiosos en nuestras escuelas y sociedades. No
queremos plantear que la escuela debe celebrar indiscri-
minadamente o exclusivamente las culturas juveniles,
pero si que debe tomarlas en cuenta por motivos pedagé-
gicos (la nocién de un sujeto que aprende a partir de su
cultura de referencia), culturales (representar y poner en
cuestion los saberes contemporaneos) y politicos (presen-
tar perspectivas variadas y democrdticas). Son auspicio-
sos los casos de Bolivia y Chile resefiados en este
volumen, en los que aparece una atencién a la diversidad
cultural y linguistica antes desconocida en nuestros siste-
mas educativos.

En los Estados Unidos, la tematica de las condiciones
de vida de los adolescentes estd introduciéndose por me-
dio de los “estudios culturales”, una disciplina que combi-
na elementos de la sociologia, la historia y la semidtica en
el andlisis de los procesos culturales. En la mayoria de los
programas de formacién de docentes de las universidades
grandes se ofrecen cursos opcionales sobre culturas juve-
niles y formas de produccién cultural de los adolescentes
(rock, graffitti, comics o historietas), aunque en pocas son
obligatorios (Giroux, 1997). Hay mayor presencia de esta
tematica en las disciplinas relacionadas con la comunica-
cién y el lenguaje que en el resto, sobre todo en la mate-
matica y las ciencias.

Por otro lado, hay que destacar que la temética se esta
introduciendo de la mano del multiculturalismo, asi como
de las perspectivas y luchas de las minorias raciales en ese
pais. Gloria Ladson-Billings, una de las pedagogas afro-
americanas mds influyentes, aboga por una “pedagogia si-
tuada” que parta de la antropologia para entender la
produccidn local y situada del conocimiento, los tipos de
interaccion que la producen y condicionan, y las relacio-
nes con otros tipos de conocimiento (Ladson-Billings,
2000a). Ella propone situar a la pedagogia en relacién con
la raza, el género y la clase de los alumnos. En este senti-
do, amplia la definicién de ‘cultura juvenil’ —a veces s6lo
entendida en términos de edad o generacionales— para in-
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cluir también otras coordenadas y agrupamientos sociales
que permean la experiencia cultural de los estudiantes.
Este conocimiento es crucial en la formacién de los do-
centes, porque define qué tipo de sujetos el futuro profesor
va a poder reconocer, promover y formar en su préctica
posterior.

IV. REFLEXIONES FINALES

Los investigadores ingleses Marvin Wideen y Peter Grim-
mett nos alertan de que: “tanta atencién se ha dado al co-
nocimiento del docente que puede haberse perdido el
propdsito, la direccién y la visién de la ensefianza”
(Wideen y Grimmett, 1997, pag. 22). Si bien es importan-
te discutir cudles son los conocimientos que debe tener
hoy el profesor, creemos que es necesario plantearse esta
cuestién en relacién con la finalidad de la formacion de
los docentes para el nivel secundario, estableciendo cua-
les son las demandas y desafios que se pretende satisfacer,
o alos que se puede y quiere responder. La formacién ex-
clusivamente centrada en contenidos disciplinarios parece
no abarcar la complejidad de las tareas que deben enfren-
tar los profesores, tiende a reproducir una clasificacién en
asignaturas que estd en cuestion en los campos de referen-
cia, asi como a obstaculizar experiencias y reflexiones ge-
nerales en relacion con el quehacer del docente. También
tiene poco en cuenta la realidad de los adolescentes de hoy
y c6mo construir puentes entre las culturas contempora-
neas (entre ellas las subculturas juveniles) y la cultura es-
colar.

En segundo lugar, a partir de las tendencias internacio-
nales sefialadas, nos parece conveniente replantear los
modelos de formacion de docentes para el nivel, estable-
ciendo un continuo con la formacién basica que equipa-
re a maestros y profesores, y que deje espacio para la
formacion especializada en funcién de cada uno de los
niveles o dreas del conocimiento en una etapa posterior.
Parece haber consenso en que esta formacién deberia te-
ner lugar en instituciones que se asemejen al funciona-
miento de las universidades, o bien en las propias
universidades, poniendo a disposicién de los futuros do-
centes las herramientas y los lenguajes de las disciplinas
cientificas y académicas, y los ubiquen como participan-
tes en la produccién de conocimiento. También deberia
replantearse la organizacion institucional de la forma-
cion de los docentes, jerarquizando a sus profesores y
promoviendo formas de capacitacién y de trabajo intelec-
tual que las asimile al trabajo académico universitario.

En lineas generales, parece importante hacer hincapié
en la formacién general de los docentes y, especialmente,
en la relacién con el conocimiento en que se forman y en
la que educardn a nifios y jévenes. Mds alld de la institu-
cién en que tenga lugar la formacion, deberfa ponerse el
énfasis en una concepcién del conocimiento que lo consi-
dere una aventura, una experiencia hasta cierto punto ries-
gosa que no sigue una via acumulativa de “crecimiento y
desarrollo” lineal, sino un camino discontinuo, con saltos
abruptos y detenciones (McWilliam, 2000). Aprender y
transmitir de esa manera puede ponernos mas en conso-
nancia con los desarrollos contemporaneos del conoci-
miento y la cultura en diversos dmbitos, en los que la
incertidumbre y el riesgo son parte de la vida cotidiana y
no la excepcién. Por otra parte, habria que recuperar el



placer de aprender a todos los niveles, como docentes y
como alumnos, explotando esta idea del conocimiento
como “aventura” de la curiosidad y como espacio lddico.
La organizacién de proyectos de investigacion o espacios
curriculares flexibles que promuevan bisquedas mas li-
bres del conocimiento puede contribuir en este sentido.
En estrecha relacién con el punto anterior, se puede se-
fialar la importancia de ensefiar para la diversidad y
para la tolerancia, no s6lo como valores sociales y éticos
de la sociedad, sino también como parte de una apertura
cognitiva y afectiva a los otros, a la diferencia y a la plu-
ralidad de perspectivas que conforman el conocimiento.
“[E1] problema intimo de cdmo uno consigue ser afectado
por el conocimiento, por las experiencias de extrafos y
por historias que no son las nuestras, no en términos de su
aplicacién para otros sino en términos de nuestras propias
capacidades para creer y ser conmovidos por el conoci-
miento, sigue siendo una de las paradojas de nuestro si-
glo.” (Britzman, 2000, pag.201). Y es una paradoja
especialmente presente en la formacion de docentes:
como maestros y profesores es central en la tarea docente
c6mo nos conmovemos diariamente por nuestro encuen-

tro con el saber, y cémo transmitimos esta pasioén y curio-
sidad a nuestros alumnos.

También nos parece importante repensar la cuestion
de las practicas y de su lugar en el curriculo. Deberian in-
tegrarse al plan de estudios desde el inicio, proporcionan-
do asf experiencias formativas que contribuyan a mejorar
qué y para qué se aprende en los cursos de formacién. Es-
tas experiencias deberian ser heterogéneas, permitiendo a
los futuros docentes conocer distintas realidades y estilos
de ensefianza. Podrian, ademas, sentar las bases de una co-
municacion horizontal entre docentes de distintas dreas y
niveles. Serfa muy productivo que la organizacién de las
précticas fuera la catapulta para una transformacion insti-
tucional de las instituciones de formacién, estableciendo
un trabajo colaborativo y una red de intercambio sosteni-
do con escuelas y universidades que aspiren a la mejora
del sistema educativo, apuntando a formas de insercion
supervisadas de los docentes nuevos y de intercambio mu-
tuo de los docentes con experiencia, de manera que el
aprendizaje permanente a partir de la practica sea un pro-
ceso valorado y compartido en las distintas etapas de la
carrera docente.

CUADRO 1 Niimero de afios de formacidn requeridos para ser profesor, por nivel de ensefianza — Paises de la OCDE (1992)

Educacion Educacion
Educacion secundaria secundaria
Educacion Educacion secundaria (2do. ciclo (2do. ciclo
preescolar primaria (1er. ciclo) -general) -profesional)
AUSTRIA S/D 15 15 16 15
BELGICA 15 15 15 16 15
FINLANDIA 15 17 18 18 17
FRANCIA 16 16 16 16 16
ALEMANIA 15 19 19 20 20
IRLANDA 16 16 17 17 17
ITALIA 12 13 17 17 17
HOLANDA 17 17 17 19 S/D
NUEVA ZELANDA 17 17 17 19 S/D
NORUEGA 15 15 15 16 15
PORTUGAL 16 17 17 17 17
ESPANA 15 15 15 17 13
SUECIA 14 16 16 16 17
REINO UNIDO 17 S/D S/D S/D S/D
ESTADOS UNIDOS 16 16 16 16 16
MEDIA DE LOS PAISES 15.4 15.9 16.3 16.9 16.2

Nota: Elnimerototal de afios esel minimo exigidoeincluye los afios de escolaridad primaria, secundariay superior requeridos para trabajar como profesor.

Fuente: Centro para la Investigacién e Innovacién en la Ensefianza, Andlisis del panorama educativo. Indicadores de la OCDE 1995, Paris/Madrid,

OCDE/Ediciones Mundi-Prensa, 1995.
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Argentina: Lineamientos nacionales
para la formacion del personal docente

Edith Litwin

I. INTRODUCCION

Al disefiar al inicio de este afio 2000 un programa de ac-
cion a partir del gobierno nacional para los Institutos de
Formacién Docente es necesario reconocer las marcas de
dos planos de accién desarrollados en los dltimos afios de
la gestién anterior. A nivel normativo, por una parte, la
aprobacién de una serie de documentos por el Consejo Fe-
deral de Educacion que establecen nuevas funciones de
las instituciones formadoras, la estructuracion de las ca-
rreras y los titulos, el disefio de un sistema de acreditacién
y evaluacién de las instituciones, asi como el estableci-
miento de los requisitos para la validez nacional de los ti-
tulos y certificados que otorguen las instituciones. A nivel
curricular, por la otra, el disefio y la aprobacién de los con-
tenidos para la formacion del personal docente en los ins-
titutos de nivel superior.

Esas dos lineas de accién estructuraron todas las accio-
nes que se desarrollaron posteriormente. Como conse-
cuencia del proceso de evaluacién, los institutos se
redujeron de 1.700 a 1.050. Este fue el fruto de diferentes
procesos internos de trabajo: en algunos casos de caracter
positivo, alrededor de la construccién de un proyecto co-
mun; en otros, de profunda angustia por temor a la pérdida
del trabajo y con contrataciones externas para la realiza-
cién de proyectos institucionales que, de esta manera, fue-
ron ajenos a la “légica” institucional y coadyuvaron a su
debilitamiento.

Con independencia de una valoracién desde el punto
de vista profesional del curriculo disefiado o del impacto
del proceso de acreditacion que estamos investigando, es-
tos dos niveles de accién conforman la plataforma sobre
la que elaboramos las propuestas de accidn para el forta-
lecimiento de los Institutos de Formacién Docente.

En todos los casos es imprescindible reconocer la gran
heterogeneidad de los 1.050 Institutos de Formacién Do-
cente del pafs, entre los que se cuenta con institutos de ex-
celencia al lado de otros que muestran una profunda
debilidad en sus propuestas educativas, manifestada en su
baja matricula, alta desercion, débil infraestructura y pro-
fesores sin titulo de educacién superior.

Frente a la plataforma construida y a la heterogeneidad
de los institutos nos interesa reconocer cuatro tipos de
cuestiones que expresan la complejidad de la tarea de es-
tas instituciones.

En primer lugar, sostenemos que algunos obstaculos de
naturaleza epistemolégica presentes en los procesos de for-
macién del personal docente rara vez tenidos en cuenta en
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los disefios de las instituciones formadoras. Nos referimos
a la serie de conocimientos pedagégico-didacticos que los
alumnos de los institutos tienen como fruto de sus expe-
riencias y vivencias como alumnos, que favorecieron la
construccion de un contra rol —parcializado e ingenuo—, la
existencia de un modelo de desempeifio docente fruto de sus
identificaciones con quienes fueron sus docentes, asi como
de un conjunto de saberes referidos a las instituciones edu-
cativas construido a través de su paso por ellas.

En segundo término, esos saberes fuertemente arrai-
gados, que deben ser reconstruidos la mayoria de las ve-
ces en procesos muy cortos —dada la duracién de los
estudios—, se acompafian de la ensefianza del ejercicio de
una profesién relativamente auténoma —si se la compara
con otras—, debido a las caracteristicas prescriptivas de
los disefios curriculares, los controles y la supervision de
las tareas, etc. Consideramos que la falta de autonomia no
permite una verdadera implantacién profesional del rol.

En tercer lugar, debemos reconocer que las nuevas si-
tuaciones de violencia o riesgo en las que tendrdn que ope-
rar los egresados en sus trabajos profesionales determinan
la inclusién de la formacién para ejercicios de la profesion
con caracteristicas cada vez mds complejas, lo que implica
la adquisicién de una amplia gama de conocimientos de
orden social y psicosocial. Por tanto, el conocimiento de
larealidad en la que va a operar y el dominio de estrategias
posibles de intervencién frente a esas complejas realida-
des se constituyen también en espacios curriculares nece-
sarios, pero rara vez contemplados.

En cuarto lugar, consideramos que el aislamiento tanto
en el ejercicio de la profesién como de la institucién en su
conjunto es una de las marcas del trabajo profesional do-
cente que se constituye en una de las dificultades mds
grandes para el fortalecimiento institucional.

II. NUEVOS PROYECTOS DE TRABAJO

Privilegiamos como estrategia la conformacién de redes
solidarias de trabajo, pues consideramos que esta estrate-
gia puede transformarse en una forma de actuacién y lo-
grar la articulacién de todas las propuestas de trabajo que
ensefien, mds que otra cosa, a romper el aislamiento como
manera constitutiva del trabajo docente.

Teniendo en cuenta esta estrategia, se desarrollan tres
lineas de accién que se analizan y son objeto de consenso
con los directores de educacion superior de las diferentes
jurisdicciones por medio de reuniones nacionales; tam-
bién se presentan y debaten en reuniones regionales con



todos los directores de los Institutos de Formacién Docen-
te. Estas lineas de accidn, a saber, polos de desarrollo, ac-
tualizaciéon y especializacién profesional, asi como
evaluacién institucional y desarrollo curricular son estu-
diadas con un Consejo Asesor de Politicas de Formacién
Docente, que cuenta con la participacion de especialistas
y de los gremios del personal docente. Una vez que se
adoptan decisiones en relacién con las lineas de accion,
tanto en relacion con su contenido como con su propuesta
de implementacion, se difunden en una pagina electrénica
que se construye en la Internet, a la que tiene acceso el
personal docente de los institutos y sus alumnos. Esta pa-
gina comunica y genera, a su vez, un mecanismo para el
didlogo y el debate.

2.1 Proyecto Polos de Desarrollo

Se seleccionaron 90 institutos que trabajardn en red con
instituciones asociadas: una universidad nacional median-
te alguna unidad académica (una citedra, un departamen-
to, un instituto o una facultad); mas de una escuela, todas
ellas préximas geograficamente al polo, pero de caracte-
risticas sustantivamente diversas como campo de accién
educativa, y otros institutos en una accién concertada con
las jurisdicciones. La seleccion de las instituciones que se
incorporaron al proyecto requirié acciones de diferente
tipo —efectuadas por dichas jurisdicciones— que permitie-
ron identificar a las instituciones que desarrollan auténti-
cas propuestas de envergadura académica y pedagdgica.
Se trata de dar impulso a acciones dirigidas a potenciar los
desarrollos contenidos y favorecer la cooperacién entre
instituciones, entendiendo que los nuevos vinculos que se
establecen permiten la ayuda mutua y el mejoramiento de
las practicas educativas.

Cada institucién se convierte en la sede del Proyecto
Polo de Desarrollo que tiene un perfil propio, situado y
contextualizado, orientado hacia la busqueda de buenas
propuestas pedagdgicas para la formacién de docentes,
que tiene en cuenta los mds recientes hallazgos de la in-
vestigacion en el drea de la pedagogia, la didactica o las
disciplinas ensefiadas.

El polo de desarrollo es el nodo de una red de institu-
ciones; supone la interconexion electrénica entre las insti-
tuciones asociadas 'y constituye una propuesta
experimental que requiere ser analizada, asesorada, discu-
tida y asistida por especialistas en el campo de la educa-
cién. La definiciéon de la linea en la que el polo se
desarrolla, ya sea por tradicién o por eleccion de sus acto-
res, es de cardcter fundante. Por otra parte, este proyecto
se orienta a que cada institucién pueda implementar pro-
gresivamente el Proyecto Polo de Desarrollo.

2.2 Proyecto de especializacion y actualizacion
destinado al personal docente y directivo
de los Institutos de Formacion Docente

La experiencia recogida en los planos nacional e interna-
cional en torno a los cursos que los docentes siguen mues-
tra el escaso impacto que éstos tienen en sus procesos
formativos. Al consultar cudles son las cuestiones y temas
que preocupan a los docentes, un nimero importante de
profesores solicité apoyo fundamentalmente para monito-
rear los procesos de investigacion que realizan. Mediante

25

un convenio con una universidad se estd organizando el
monitoreo de 300 investigaciones. Gracias a otro conve-
nio con otra universidad se ofrece un programa de actua-
lizacién en investigacién. En todos los casos se trata de
proyectos que incorporan situaciones presenciales y a dis-
tancia. También se planean laboratorios residenciales in-
tensivos con algunas jurisdicciones que respondieron a la
oferta. En todos los casos se presentan las propuestas a las
jurisdicciones, que se concretan en funcién de la demanda
y se articulan con las universidades.

Como parte de las politicas del programa se ha traba-
jado en un pedido de reforma de la ley de educacién supe-
rior para que los egresados de los institutos terciarios no
universitarios puedan realizar maestrias, cursos de actua-
lizacién y de especializacion que se dictan como carrera
de nivel de posgrado en las universidades. El propdsito es
que la actualizacion se inscriba en una carrera de nivel su-
perior y que se elimine el sistema de cursos que ofrece un
programa formativo de escaso valor, con independencia
del mérito de cada uno de ellos. Una via importante para
la difusion de nueva bibliografia, con comentarios y deba-
tes, se instal6é en la pédgina electrénica del programa. Por
otra parte, los docentes de los institutos intercambian sus
experiencias, y participan en una lista de interés y en un
foro disefiado para tal fin.

2.3 Proyecto de evaluacion institucional y desarrollo
organizacional y curricular

El objetivo de este proyecto es mejorar la calidad de la or-
ganizacién y del curriculo mediante la incorporacién de
enfoques y modelos de autoevaluacion institucional que
detecten dificultades y problemas, y generen acciones de
mejoramiento. Para implementarlo se ofrece asistencia
profesional a las jurisdicciones que la requieran y se con-
forman grupos de trabajo que permiten desarrollar accio-
nes de autoandlisis que mejoran la calidad de los
proyectos elaborados. Se trata de desarrollar enfoques y
modelos de evaluacién institucional, asi como dispositi-
vos de intervencion dirigidos al andlisis o el seguimiento
de procesos de autoevaluacién en marcha. En todos los ca-
sos se respeta la confidencialidad de los informes —que no
deben ser derivados a ningiin organismo, sino que deben
quedar inscritos entre las tareas de la institucion. También
se ofrece colaboracién profesional a las instituciones y ju-
risdicciones que requieren ayuda, o solicitan un estudio y
analisis de un disefio curricular realizado.

En el marco de este mismo proyecto se efectud un es-
tudio del impacto que produjeron en las instituciones los
procesos de acreditacion y evaluaciéon implementados.
Este estudio —de cardcter muestral— se realizé en tres juris-
dicciones que habian completado dichos procesos.

En sintesis, la propuesta actual incluye la conforma-
cion de una red interjurisdiccional, interinstitucional, otra
virtual, la constitucién de polos de desarrollo, la apertura
de ofertas de actualizacién y de especializacion, el desa-
rrollo de un programa de autoevaluacién y el trabajo en un
marco normativo que favorezca el fortalecimiento de las
instituciones formadoras. Esto implica reconocer que has-
ta tanto las instituciones no generen formas auténomas de
trabajo, dificilmente se implantardn politicas efectivas de
mejoramiento. Las instituciones tendrdn que efectuar con-
cursos para el acceso a los cargos docentes; el personal di-



rectivo deberd ser elegido por los docentes y los alumnos
mediante actuaciones democraticas; los docentes deberan
ser remunerados por cargos y no por horas- catedra. Ten-
drifamos que poder volver a implantar la realizacién de
cursos por parte de los docentes, que no acrediten ni den
puntaje, y que los docentes los realicen porque son de ca-
lidad.

III. ALGUNAS REFLEXIONES FINALES

En el V Congreso Internacional de la Educacién y la For-
macién que se realiz6 en La Sorbonne (Paris) el 12 de
abril de 2000, Antoine Prost dedic6 su conferencia inau-
gural al estudio del escaso impacto de las reformas educa-
tivas. Es imposible desconocer este andlisis y las
investigaciones que muestran la enorme dificultad que
existe para incorporar genuinos procesos de mejoramiento
de la calidad de la educacién. Cuando las reformas no se
llevan a cabo desde el interior de las instituciones, sino
que son impuestas como nuevas propuestas curriculares,
dificilmente pueden generar espacios genuinos de mejora-
miento. Ademds, es imposible pensar autonomamente en
un disefio curricular, si los contenidos estdn sobrecarga-
dos. Cuando se trabaja por agregacién, y no por reestruc-
turacion, la complejidad de la implementacién de un
nuevo disefio se acrecienta.

En México, los estudios que se realizan utilizando los
datos de la carrera magisterial que miden la asociacién en-
tre el buen desempefio de los estudiantes y el conocimien-
to de los docentes de los temas del curriculo ofrecen una
serie de asociaciones del mayor interés. El andlisis de los
datos muestra la escasa asociacion entre unos y otros; tam-
poco encuentran asociacién con la cantidad de cursos de
perfeccionamiento que siguen los docentes o los titulos de
posgrado obtenidos, tales como maestrias y doctorados.
El éxito del aprendizaje de los alumnos se asocia positiva-
mente con el personal docente que da clase durante mas de
una hora y media diaria, que conoce los nombres y proble-
mas de sus alumnos, y cuya madre ha asistido a la escuela.
A medida que avanzamos en los niveles de escolaridad, es
decir, tras los diez primeros afios de escolaridad, el éxito
del aprendizaje de los alumnos y el conocimiento de las
disciplinas que ensefian los profesores se relacionan hasta
en un 10%. La utilizacién de textos novedosos o la valo-
racion del rendimielnto por parte de los padres tampoco
tienen una correlacion positiva. Por el contrario, los jove-
nes que logran un buen rendimiento tienen padres que sos-
tienen que la escuela es mala y los que tienen un bajo
rendimiento tienen padres que consideran que la escuela
es buena —si bien al volvérseles a preguntar sobre su opi-
nién sostienen que temen represalias por parte de la escue-
la. El clima de la clase fue medido mediante tres
preguntas: “;en la clase hay pleitos?”, “;te molestan tus
compafieros para trabajar?”, “;tenés amigos en el aula?”
En los casos en que fueron respondidas positivamente las
dos primeras preguntas y negativamente la segunda dio
cuenta de un clima favorable al trabajo académico y mos-
traron asociacién con el desempefio de los estudiantes
(Velazquez Castafieda, 2000).

Las practicas de formacién, tal como las efectian los
docentes en las diferentes instituciones, generan nuevas
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alternativas en el tratamiento de los contenidos, promue-
ven nuevos andlisis de esos contenidos desde el punto de
vista especializado, desarrollan practicas ejemplares des-
de la perspectiva del contenido y el modo en que el mismo
es ensefiado, y tienden puentes que promueven mejores
formas de articulacion entre la teoria y la practica, convir-
tiendo a la prictica en el aspecto central de la reflexién en
torno a la enseflanza. Esto incluye una revision del con-
cepto de «articulacién entre teoria y prictica», pues consi-
deramos que tales articulaciones se expresan en las
instituciones a nivel interinstitucional cuando encuentran
puntos de contacto, andlisis y comparten propuestas con
las instituciones de las que provienen los alumnos y con
las que recibiran a los graduados; en la articulacién entre
profesores, para contribuir a una formacién provista de in-
tegraciéon y no de superposiciones; en la articulacién de
los tiempos que demandan asignaturas diversas y que re-
quieren superar una concepcion del tiempo propia de la
escuela secundaria; en la articulacion entre alumnos, para
potenciar el impacto formador de estrategias que contem-
plan el trabajo compartido. Se articulan, por tanto, perso-
nas, espacios, tiempos, instituciones y no sélo
problemadticas disciplinares. En sintesis, se articulan mul-
tiplicidad de teorias y de practicas en los procesos forma-
tivos (Fernandez, 2000).

El anélisis de todos estos datos nos presentan la enor-
me dificultad para disefiar y proponer acciones que reper-
cutan positivamente sobre la calidad de las ofertas
institucionales. Consideramos que el desafio consiste en
fortalecer a las instituciones para que se transformen en
genuinos centros de ensefianza superior, que retengan y
motiven a los buenos docentes a lo largo de su carrera, ge-
nerando mayor eficacia y satisfaccién en el ejercicio de su
profesion. La cultura del trabajo en equipo y la reflexion
en torno a la practica como proceso investigativo generan
propuestas que favorecen su desarrollo (Fullan y Hargrea-
ves, 1999, pag. 109). Sin embargo, el mayor desafio con-
siste en lograr una vida académica auténoma. Y este es un
proceso de largo plazo que se tendrda que inscribir en el
marco de una nueva carrera docente, en un contrato labo-
ral de nuevo tipo y en una estructura institucional que fa-
vorezca un ambiente democrético, es decir, en el que se
favorezca la circulacion de informacion actualizada, el de-
sarrollo y la confrontacién de ideas, maneras de pensar y
perspectivas diferentes en torno a la ciencia y la cultura.
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Argentina: Formacion de docentes
para la innovacion pedagogica

Inés Aguerrondo

I. INTRODUCCION

Vivimos en otra sociedad, muy distinta a la del siglo XIX
o a la del siglo XX. Los cambios sociales, econdmicos,
culturales en que estd inmersa la humanidad tensionan los
modelos de educacién que se han recibido como parte de
la tradicién de la sociedad industrial. No todos estos pro-
cesos son positivos. Si bien en este nuevo milenio se avi-
zoran avances, también es cierto que el siglo XX ha sido
escenario de brutales cambios de sentido de la idea de
«progreso» y que, gracias a los procesos globalizados, un
siglo que empez6 con el signo de la libertad y el creci-
miento termina con la dolorosa realidad del aumento de la
exclusion y la marginalidad.

En este contexto, la educacidn sigue siendo una de las
esperanzas para la equidad. El agotamiento del sistema
educativo nacido ya hace tres siglos estd demandando re-
formas profundas que le vuelvan a otorgar su papel origi-
nal de transmisor del conocimiento valido, con calidad y
con equidad; reformas que le permitan superar los meca-
nismos que producen segmentacion, para retomar su papel
democratizador.

Procesos de reforma educativa existen desde hace al-
gunas décadas en todas las regiones del mundo. Pero el
hecho de que no basten y, no mds terminadas, vuelvan a
ser cuestionadas, estd hablando seriamente de que ya no
alcanza mds de lo mismo. Que todavia nadie haya logrado
los cambios que se propusieron, no es casual. Pareciera
que las respuestas educativas a los desafios del futuro tien-
den mads a sostener una mirada retrospectiva que a inven-
tar una propuesta prospectiva. Una hipétesis puede ser
que, a pesar del tiempo en que se vienen ensayando y dis-
cutiendo estas tematicas, no se han encarado atin —masiva-
mente— transformaciones que cuestionen al viejo sistema;
no se ha pensado ofro sistema educativo.

En general, las reformas educativas se limitan a expan-
dir y repetir el modelo cldsico de la escuela del siglo
XVIII, modernizandolo con temas nuevos, materiales di-
décticos y, sobre todo, incluyendo la mayor cantidad de
recursos tecnoldgicos posible. Lo que aparece cada vez
mads claramente es que esto solo no alcanza. Superando las
respuestas habituales, generadas en el marco de las refor-
mas educacionales de la primera generacién, que son
aquellas que “dan respuesta a los problemas de finales del
siglo XX”, es necesario ahora una “segunda ola de refor-
mas educativas [...] orientadas a hacer frente a los proble-
mas del siglo XXI” (Brunner, 2000).
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Cada vez se hace mds evidente que se requiere un nue-
vo paradigma educativo que pueda acompafiar los nuevos
paradigmas que surgen en las demds dreas de la sociedad.
Otro paradigma que, superando las restricciones del ac-
tual, sea capaz tanto de saldar las deudas del pasado al
mismo tiempo que da respuestas mas adecuadas a las ne-
cesidades del futuro (Tedesco, 1995).

Los modelos heredados conllevan una definicién del
rol del docente que ha servido de base para la definicion
de su identidad profesional. De ahi que, dentro de un nue-
vo paradigma, ocupe un lugar central la redefinicidn tanto
del rol del docente como de su identidad. En la medida en
que el proceso educativo se define por la interrelacién en-
tre el docente, el alumno y el conocimiento, reconocer los
cambios en la naturaleza de cada uno de ellos y en sus re-
laciones lleva a necesarias redefiniciones.

Lejos de abonar en las posturas que postulan la des-
aparicion de la figura del docente en la nueva educacion,
creemos que éste es y seguird siendo irreemplazable en el
tridngulo didéctico. Pero con la misma fuerza creemos que
parte de su profesionalidad se juega en su capacidad,
como individuo y como actor social, para redefinir su lu-
gar y su tarea, adecuarse a nuevos objetivos, responder a
los compromisos de hoy y, fundamentalmente, poder ser
un puente adecuado entre una era que termina y un futuro
que se abre.

II. UNA MIRADA HACIA ATRAS:
BASES PARA CONCEPTUALIZAR
LA IDENTIDAD DE LOS DOCENTES

Es evidente que la tarea de ensefiar ha ido cambiando a lo
largo del tiempo, desarrollando cada vez rasgos mas pro-
fesionales.! Diversos autores han descrito cémo han varia-
do, adaptiandose, la definicién del rol del docente y la
construccién de la identidad del ensefiante a lo largo de di-
ferentes procesos de maduracién y diferenciacién del sis-
tema educativo, hasta llegar a la situacién actual.

Siguiendo a Hargreaves, el concepto de «profesiona-
lismo» ha variado a lo largo del tiempo,? evolucionando
de tal modo que pueden distinguirse cuatro edades del
profesionalismo docente, siempre mostrando en cada nue-
va etapa vestigios de la era precedente (Hargreaves,1996).
Las cuatro etapas del profesionamismo docente que pro-
pone son las siguientes:



1. La edad preprofesional

Aun cuando la escuela (como modelo de ensefianza masi-
va) tiene un origen histérico, lo que histéricamente se ha
definido como la “verdadera escuela” estd formado por un
conjunto especifico de estrategias de ensefianza que, por
siglos, defini6 la esencia de la docencia.

Los métodos basicos consistieron en la exposicién oral
del maestro y la toma de apuntes, sesiones de preguntas y
respuestas, y trabajo del alumno en su banco. Este modelo
permitié que el maestro, que trabajaba con grandes grupos
con escasa motivacion y pocos recursos, pudiera cumplir
con los cuatro requisitos exigidos en la sala de clase:

a) mantener la atencién del alumno;

b) asegurar la cobertura del contenido;

¢) inspirar algin grado de motivacion;

d) lograr cierto grado de dominio de la materia.

No se trabaja con el alumno considerado individualmente,
sino con un “estudiante colectivo”, es decir, sélo se reci-
ben sefiales del mejor grupo (mds participante) y la clase
se orienta con ese ritmo, procurando mantener el orden y
el control, temas que ocupan un lugar central.

Esta visién preprofesional supone que ensefiar es algo
relativamente simple, lo que ha determinado que algunos
autores describan este tipo de enseflanza como “aprendi-
zaje empobrecido”. Este modelo se adquiere generalmen-
te por la experiencia y luego por la practica junto a alguien
con mayor destreza y experiencia. El lugar institucional de
origen fueron las escuelas normales, postprimarias prime-
ro y secundarias después.

Este enfoque individualista, intuitivo y acumulativo de
la era preprofesional persiste hoy en muchos docentes y,
en general, es la vision que tiene el publico sobre qué es la
docencia.

2. La edad del profesional autonomo

Paralelo a un movimiento de creciente prestigio académi-
co por el ingreso de la formacion del docente a la univer-
sidad, en la década de los sesenta se produjo una fuerte
discusion que cuestionaba el modelo “natural” de ense-
fanza. Parte de los temas discutidos fueron:

® La educacién centrada en las disciplinas o en el
alumno.

La escuela abierta o la escuela cerrada.

Meétodos convencionales o métodos progresistas.
Escolarizacién o desescolarizacion.

Escuelas tradicionales o escuelas alternativas o expe-
rimentales.

El conocimiento pedagégico dejé de ser “natural” para ser
una opcién ideoldgica entre el tradicionalismo y el progre-
sismo. Pero los nuevos preceptos impartidos durante la
formacion inicial correspondian poco a la realidad inalte-
rada del aula, lo que terminaba conduciendo a que el nvel
docente se adaptara a la practica. Lo mismo ocurrié con la
formacién profesional continua y la capacitacion en servi-
cio, que fueron en si mismas novedades, pero que nacie-
ron con el signo tradicional.

Una caracteristica no superada fue el individualismo de
la practica (o de la tarea docente). Las décadas de los se-
senta y los setenta se caracterizan por el individualismo, el
aislamiento y el énfasis en la privacidad. Esto trajo una se-
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rie de consecuencias en el perfil profesional, basicamente
relacionadas con la incapacidad de autoevaluarse y la falta
de confianza en la tarea y en el progreso de los alumnos.

Un argumento justificatorio era el derecho del docente
a escoger sus métodos y la idea de su “autonomia”. Pero,
en la préctica, esta autonomia, lejos de estimular la inno-
vacion, parecid inhibirla. No se conocen casi casos de in-
novaciones que se difundieran ni tampoco que la
capacitacion en servicio impartida individualmente se lle-
gara a implementar como préactica de aula.

Dice Hargreaves: “La edad de la autonomia profesio-
nal no preparé adecuadamente a los maestros para enfren-
tar los dramdticos cambios que se avecinaban y contra los
cuales las fragiles puertas de sus salas de clase no ofrecian
proteccion” (Hargreaves, 1996).

3. La edad del profesional colegiado

En la segunda mitad de la década de los ochenta, el mode-
lo anterior hace crisis. Cada vez mds los docentes enfren-
tan la necesidad de ensefiar de maneras en que ellos
mismos no fueron nunca instruidos.

Al mismo tiempo cambia el contexto de requerimien-
tos profesionales y se diferencian las tareas. El rol incluye
asesorfas, planificacién conjunta en un contexto de refor-
mas colectivas y aprender de los colegas. Requiere tam-
bién nuevas destrezas, disposiciones y compromisos. Pero
no todos los docentes asumen estos desafios. Quedan sec-
tores y personas que se aferran al modelo de autonomia
profesional.

El cambio en las condiciones de trabajo estd dado por:
La expansion y el cambio permanente de los conteni-
dos de la educacion. Nadie puede actualizarse en
todo. Se necesita un trabajo colaborativo.

La expansion de los conocimientos sobre cdmo ense-
flar mejor, igual que el anterior, cambia acelerada y
especificamente. Solo un equipo de trabajo puede dar
las respuestas adecuadas.

La adicién de responsabilidades sociales a la tarea
docente. Ahora tienen que ocuparse de la orientacion
y el cuidado de los alumnos frente a temas como dro-
gas y violencia.

La integracion de alumnos especiales a las clases regu-
lares.

La creciente diversidad cultural.

Los limites estructurales del mejoramiento de la ense-
fanza en el aula. Como las actuales estructuras y cul-
turas de la educacién no estidn previstas para
acomodar innovaciones, deben juntarse para enfrentar
las resistencias o hacer posibles los cambios.

Los cambios en los patrones de gestién y liderazgo
escolar.

La evidencia creciente sobre el beneficio de la colabo-
racién para la ensefianza y el aprendizaje.

Todas estas condiciones del contexto modifican también
las ideas acerca de como formar y perfeccionar al personal
docente. A partir de ahi también puede preguntarse: ;qué
implicaciones tiene el modelo del profesional colegiado
sobre la formacién inicial del docente (y sobre su imagen
profesional)?

Este modelo abre espacios a partir de los cuales se pue-
de pensar la nueva formacién inicial, tales como:



1. Los maestros deben aprender a ensefiar de maneras
que desconocen. Para que su ensefianza sea construc-
tiva tienen que aprender constructivamente, traba-
jando para analizar sus propias concepciones e
imagenes preprofesionales.

2. El aprendizaje debe visualizarse como un continuo,
no fragmentado ni episédico.

3. El aprendizaje profesional continuo es una responsa-
bilidad individual y una obligacién institucional.

4. El mejor aprendizaje profesional generalmente se
encuentra inmerso en las actividades cotidianas de la
escuela y en el aula.

5. Ayuda también el influjo de una experticia externa,
sobre todo porque rompe el status-quo, pero debe
complementarse y no competir con lo anterior.

6. Ademds de poder trabajar en equipo, el docente debe
aprender a ser lider de sus colegas y en sus cursos.

7. El docente debe ponerse como meta y tratar de satis-
facer una serie exigente de estandares profesionales,
que hoy vienen de organismos externos, pero que
bien pueden ser disefiados por los propios docentes.

4. La edad postprofesional

Corresponde a la década de los noventa y se caracteriza
por el nuevo liderazgo del docente en las escuelas y comu-
nidades, nuevas areas de comunicacién con los padres
(evaluacion) y el fortalecimiento de las comunidades pro-
fesionales de docentes como estrategia para el mejora-
miento del aprendizaje profesional continuo.

III. EL NUEVO ESCENARIO: MUCHOS DESAFIOS
Y POBRES CONCRECIONES

Una caracteristica del nuevo escenario de la educacion es
que es extremadamente demandante. Como consecuencia
de décadas de intentos de cambios que no han tenido los
resultados que se preveia, persisten los viejos problemas,
ahora agudizados y mds complejos, y han aparecido a su
lado nuevas dimensiones y complicaciones que se trans-
forman en nuevos desafios.

En este marco podemos decir con Fullan que “la for-
macién (y, de manera concordante, el desempefio y la
identidad) docente tiene el honor de ser, simultineamente,
el peor problema y la mejor solucién en educacién” (Fu-
llan, 1993). Nuestra hipétesis es que para dar vuelta a esta
ecuacion, es decir, para que los docentes dejen de ser el
problema y puedan transformarse en la solucién, es me-
nester dar un salto de perspectiva.

Un repaso de la bibliografia sobre estos temas nos de-
vuelve una mirada sumamente simplista de como abordar
estos problemas (Hopkins, 1996). Esto quiere decir que, a
pesar de que las experiencias son muchas, las variaciones
son pocas. Las lineas a partir de las cuales se plantean las
soluciones en torno a la docencia, su rol y su formacién se
pueden resumir en unas cuantas ideas bien definidas.

Las principales opciones de reforma de la formacién
del docente que hoy se discuten y aplican en todas las re-
giones han sido sintetizadas por Michaela Martin (Martin,
1999) tal como sigue:

a. La formaciodn inicial del docente ha sido permanente-
mente elevada hacia niveles cada vez mas altos del

sistema educativo. En los sistemas educativos de los

paises desarrollados, pero también en paises de

ingreso medio, toda la formacién del docente estd en
el nivel terciario y la universidad.

b) La duracién de la formacioén inicial del docente se ha
alargado. Ya sea porque la opcién se hace antes —y
entonces incluye algo de educacion basica— o porque
se acorta la formacidn especifica del docente, pero se
exige mds escolaridad para ingresar; en resumen, para
poder ir a ensefiar hay que tener mds afios de escolari-
dad.

¢) Cada vez mads tiene un tronco profesional comun. La
expansion de la escuela primaria y secundaria hace
que hoy se concuerde en que se requiere mejorar el
nivel cientifico de la formacién del docente de edu-
cacién primaria y que la formacién del docente de
educacion secundaria requiere mas contenidos peda-
gbgicos.

d) Hay una tendencia a diversificar los socios de la for-
macioén inicial del docente. Ya no valen las antiguas
“escuelas de aplicacién”, propias de las antiguas
escuelas normales. En muchos paises la practica se
realiza en diversas instituciones que pueden o no
colaborar entre si.

e) En numerosos paises donde se preserva la vieja
estructura de terciarios, se urge a estas instituciones, o
se les exige por ley, que creen lazos estables con las
universidades. El Informe Delors dice: “El objetivo
final debe ser la educacién superior, en cooperacion
con las universidades, para todos los docentes, pero
especialmente para los profesores secundarios”
(Delors, 1996).

f) Asicomo en los paises industrializados y en América
Latina la tendencia es formar docentes en el nivel ter-
ciario o universitario, parece que lo opuesto pasa en
paises anglosajones como los EE.UU. o la Gran
Bretafia, donde se tiende a la gestién con base en la
escuela (school based management).

Creemos que la perspectiva subyacente en la mayoria de
estas soluciones remite a los viejos paradigmas, lo que ex-
plica la insatisfaccién generalizada de todos los actores
que intervienen en el escenario de la educacién. Un co-
mun denominador que caracteriza las situaciones en todas
partes es que desde los alumnos, los padres y los gober-
nantes, hasta los docentes de todos los tipos, todos sienten
que disponen de pocas armas para resolver los grandes
problemas a los que deben enfrentarse.

Por otro lado, los escenarios del futuro plantean que
las reformas de la segunda generacién suponen, por su
misma naturaleza, una concepcion distinta de aquella
apropiada para la mera modernizacién educacional. La
clave, de ahora en adelante, consistird en generar organi-
zaciones escolares capaces de aprender ellas mismas. Si
los profesores, las escuelas y los sistemas en su conjunto
no desarrollan la capacidad de aprender de los éxitos y fra-
casos de la experiencia pasada, los problemas que se re-
suelven hoy reaparecerdn mafiana.

José Joaquin Brunner describe los escenarios futuros
de la educacion de los cuales deberd hacerse cargo nuestro
personal docente en los siguientes términos: “Puede afir-
marse que un enfoque de las reformas de segunda genera-
cion centrado en las innovaciones dentro del aula, en la



interaccién profesor/alumnos y en las tecnologias que sir-
ven de base a su comunicacién se orienta en la direccién
correcta. Lo cual, claro est4, no lo exime de tener que pro-
bar su efectividad en la practica. Y esto ultimo, a su turno,
obliga a pensar qué tipo de condiciones seria necesario re-
unir para asegurar la efectividad de los cambios impulsa-
dos dentro de dicho enfoque” (Brunner, 2000).

IV. RE-PROFESIONALIZANDO LA TAREA
DOCENTE

Es bastante claro, entonces, que en el marco de la cantidad
de reformas educativas que hoy se desarrollan en diversos
paises de todos los continentes, un tema aparece como
problema comun no resuelto: los docentes, su tarea, su
formacion, su carrera.

Creemos que ha llegado el momento de animarse a su-
perar las visiones cldsicas sobre la formacién del docente.
Se trata de abrir oportunidades para una redefinicién del
lugar de la ensefianza como actividad social. Como bien
dice Braslavsky: “Se trata de ‘reprofesionalizar’ a la pro-
fesion misma y no s6lo a cada maestro en particular”
[..].“se trata de hacernos fuertes en lo que define la profe-
sionalidad misma de la docencia y su funcién social: en-
sefiar para que otros aprendan lo que —sin esta ensefianza—
no podrian aprender” (Braslavsky, 1999).

El “ser profesional” docente tiene que ver con la cali-
dad del trabajo que se realiza, el modo y el estilo de con-
ducirse, asi como con los estdndares que enmarcan esa
actividad. En nuestras realidades, se trata de superar la
edad preprofesional para arribar a la postprofesional, sin
que necesariamente se haya transitado por la del profesio-
nal auténomo y la del profesionalismo colectivo.

1. Un modelo heterodoxo

En el marco de las ideas anteriores, a continuacién presen-
tamos las lineas generales de un modelo heterodoxo para
la formaci6n continua del docente. Este se est4 concretan-
do en la Argentina como parte del proceso de transforma-
cién educativa que estd en marcha desde 1993.
Recordemos que en 1993 se sancioné en este pais una
nueva Ley Federal de Educacién (N° 24.195) que sienta
las bases de un nuevo sistema educativo. El cambio de la
estructura del sistema se acompafa con el cambio de los
contenidos, del modelo de organizacién de la escuela y de
la formacién de los docentes. Dentro de este espacio de in-

novacion se lleva a cabo la transformacién de la forma-
cién del personal docente en todas las provincias que
avanzan coordinadamente,? pero con estrategias acordes
con sus propias particularidades.

La experiencia que comentamos tiene lugar en la Pro-
vincia de San Luis, en donde se decidié implementar una
propuesta innovadora de formacién del personal docente
que descentra la mirada de la escuela del pasado para con-
formarse de acuerdo con los requerimientos de un sistema
educativo del tercer milenio, con docentes a los cuales se
les ofrezca el camino para redefinir su identidad profesio-
nal.*

(Cudl es la diferencia central? Se trata de crear nuevas
instituciones formadoras de docentes, que no tengan como
misién fundamental formar docentes. Instituciones que
cumplan con la tarea de formar (y actualizar) a los docen-
tes, pero cuyo fin fundamental sea descubrir, alimentar y
difundir la innovacién pedagdgica necesaria en el marco
de un nuevo sistema educativo.

Se propone que los Institutos de Formacién Docente
Continua sean fundamentalmente Centros de Innovacién
Pedagégica, donde se reflexione sobre los modos de
aprender y de ensefiar, donde diferentes actores puedan
realizar experiencias diversas que permitan mejorar per-
manentemente sus propias propuestas de ensefianza y
usarlas como desencadenadoras de nuevos desafios.

2. Breve reseiia de la institucion imaginada

A fin de constituir un referente mas claro para la discu-
sidén, se avanza con una semblanza que permita imaginar
el perfil de una institucion de este tipo, resefiando cémo se
desarrolla la vida cotidiana en estos nuevos Institutos de
Formacién Docente Continua (IFDC). El ejemplo trata de
una institucién que forma docentes para la educacion se-
cundaria,’ al mismo tiempo que dedica una significativa
cantidad de sus esfuerzos a actividades de capacitacion y
actualizacion de docentes en servicio, asi como a la for-
macién para nuevos roles del personal docente. En todos
los casos, esto se acompaifia con espacios de investigacion.
Para poder visualizar todo esto, se relatan, a modo de es-
cenas, posibles situaciones.

El tiempo: cualquier semana de mayo del afio 2005, a
cinco afios de la creacién de este IFDC (Aguerrondo y Po-
gré, 2000). Observemos lo que ocurre simultdneamente en
diversos espacios de esta institucion:

ESCENA 1

® En uno de los salones, un grupo de docentes y alumnos-futuros docentes, pertenecientes a la carrera de historia, estdn anali-
zando trabajos de alumnos del 9° grado guiados por la pregunta: ;Cémo construyen los alumnos la nocién de «Nacién»?
(Pueden diferenciarla de la nocién de «Estado»? ;Cudles son los indicadores de esta comprension? ;Cudles son las activida-
des que les permiten, de un modo mas particular, hacer una evaluacion diagndstica continua de estas comprensiones?

® ] os trabajos han sido realizados por alumnos de la escuela N° 5 de Concardn, donde el Instituto, desde hace mds de un afio,

esta colaborando con los docentes del tercer ciclo.

® ] a preocupacion inicial de la escuela era la poca posibilidad de transferencia de conceptos que eran capaces de construir los
alumnos con mayores dificultades de aprendizaje en el 4rea de ciencias sociales.

® Por lo tanto, este trabajo no sdlo sirve para que quienes se estdn formando puedan entender como se construyen estas com-
prensiones, sino también para encontrar las estrategias y actividades adecuadas para colaborar con los nifios con mayores

dificultades.




En este ejemplo estamos frente a la formacién de futuros
docentes del Tercer Ciclo de EGB y del Polimodal en his-
toria. La actividad resefiada supone que los alumnos-futu-
ros docentes manejan los nicleos conceptuales centrales
de esta disciplina, pero remite también a un modelo de ta-
rea docente que toma como referente de partida las nocio-
nes de los alumnos y que, como parte de la formacién
inicial, entrena a los futuros docentes para trabajar concre-
tamente a partir de ello. Se trata de encontrar un modelo
didéctico que supere el esquema tradicional por el cual se
ensefia la escuela activa a partir de un discurso y no de la
préctica.

También se pone de manifiesto que el Instituto se rela-
ciona con las escuelas del sistema no (s6lo) como espacio

para realizar las practicas de los futuros docentes, sino
fundamentalmente como espacio de asistencia técnica y
consejo pedagodgico de los planteles docentes, a partir de
la demanda de las mismas escuelas.

Esta relacion es, también, un espacio de formacién
continua del docente (capacitacion), de profesores en ser-
vicio (los docentes de la escuela N° 5 de Concaran) que se
actualizan en la misma escuela, como parte de su trabajo.

Finalmente, esta escena deja ver que una de las pre-
ocupaciones centrales de estas nuevas instituciones, en
tanto forman parte de un nuevo sistema educativo, es
construir una pedagogia de la diversidad, o sea, encontrar
las estrategias adecuadas para ensefar a los alumnos de
los sectores mds carenciados.

ESCENA 2

® Por medio del correo electrénico, un grupo de alumnos-futuros docentes recibe consultas de maestros de escuelas acerca de

qué materiales es posible utilizar con sus alumnos del tercer ciclo en el drea de tecnologia. Estan trabajando sobre el impacto
social de la potabilizacién del agua.

Como parte del trabajo de Practica Profesional 1, todos los alumnos del profesorado, guiados por un profesor tutor, pasan
dos horas semanales en este “Consultorio de preguntas y respuestas” a distancia.

Una vez recibida la consulta, el grupo de alumnos-futuros docentes que la recibi6 es el responsable de ser el “acompafante”
de ese maestro o profesor en ejercicio, asi como de mantener la relacion establecida.

Todas las consultas se catalogan y organizan, asi como las respuestas y los resultados de las colaboraciones, en una base de
datos que es parte de un trabajo de investigacién que el instituto estd desarrollando acerca de cudles son las dreas temdticas
en las que los docentes tienen mas dificultades para conseguir material de trabajo, o en las que los alumnos que estdn en las
escuelas tienen mds dificultad para aprender. Uno de los criterios mas importantes de clasificacién del material es segtin el
tipo de escuela de que se trate (rural, urbano-marginal, etc).

Con esta base se desarrollan dos proyectos: uno sirve de insumo para el taller de produccion de material didactico; el otro
consiste en la elaboracion de una especie de guia de sitios en la Internet donde se puede encontrar informacion pertinente y
ahorrar asi tiempo de busqueda. Estas dos tareas son realizadas por los alumnos-futuros docentes de las diferentes carreras.

Ademads de los dos proyectos en marcha, esta base se utiliza con una tercera finalidad. El 4rea de extension la usa como in-
sumo para la programacién de secuencias de seminarios cortos de verano sobre dreas temdticas especificas, invitando a es-

pecialistas externos cuando es necesario.

Esta escena se desarrolla en el marco del postitulo en
tecnologia, drea nueva incorporada al curriculo de todos
los niveles como parte de los nuevos contenidos de la edu-
cacién. Muestra que un desafio fuerte de la nueva educa-
ciéon tiene que ver con la inclusién de la nuevas
tecnologias de la informacién (NTI) en la rutina de la edu-
cacion.

Independientemente del avance actual en relacién con
la inclusién de las NTI en las escuelas del sistema, es ne-
cesario que los nuevos docentes manejen con facilidad es-
tas herramientas, ya que hoy constituyen uno de los
vectores de los lenguajes de la modernidad. De ahi que
uno de los desafios importantes de estos nuevos institutos
sea la necesidad de entrenar a los futuros profesores en el
manejo de las herramientas de la informadtica.

Nuevamente, se trata de incorporar actividades forma-
tivas que avancen hacia una propuesta didactica que inte-
gre realmente la teorfa con la practica. En este caso, tal
como en el anterior, los futuros docentes aprenden en me-
dio de una situacion real de asistencia técnico-pedagdgica
a docentes enfrentados con situaciones cotidianas.

La escena ejemplifica también otras caracteristicas de
la propuesta. Por ejemplo, muestra cémo se integran
alumnos-futuros-profesores de todas las carreras® en acti-
vidades comunes, competencia necesaria para superar el
modelo de docente que trabaja aisladamente. También ex-
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plicita la concepcidn de investigacioén que se propone. No
se trata de investigacion en sentido estrictamente acadé-
mico, aunque ésta, por supuesto, estard presente. Se trata
de incorporar los rigurosos procedimientos de la investi-
gacién para generar propuestas de solucion de los proble-
mas cotidianos de las escuelas, mas en la linea de una
concepcién de Investigacién y Desarrollo.

Otro rasgo distintivo que aparece es que, dado que su
mision central no es sélo dar cursos para la formacién ini-
cial de docentes, sino trabajar para la innovacién educati-
va, es una institucién que estd abierta permanentemente.
Su horario de trabajo es de 8 a.m. a 10 p.m. durante los
365 dias del afo, realizando muchas actividades diferen-
tes, desde asesorfas varias (a supervisores, escuelas, gru-
pos de docentes), hasta esferas de colaboracién con
universidades o diferentes cursos de verano. Obviamente,
esto no significa que quienes trabajan en el instituto no tie-
nen vacaciones, sino que el instituto no cierra en periodo
de vacaciones, porque éste es, precisamente, el momento
en que puede ofrecer actividades para los profesores ocu-
pados durante el ciclo lectivo.

Finalmente, es evidente que las mdltiples actividades
del instituto sirven de insumo para determinar el conteni-
do de los cursos y las actividades de capacitacion que se
ofrecen.



ESCENA 3
® FEn la cartelera central del Instituto podemos leer:

Aparecen ademds en cartelera:
Un calendario de Conferencias y Debates del Mes.

Un sector de Pasantias Ofrecidas.
Nuevos Sitios en la Web que es interesante explorar.

se actualiza quincenalmente.

Hoy a las 20 ATENEO
en el espacio de usos miltiples

Invitados: directivos y docentes de escuelas de EGB3 y Polimodal de la Region 3 para presentar casos de un mejor aprove-
chamiento de los tiempos institucionales de profesores y alumnos.

Los médulos de las carreras que se dictan este cuatrimestre y sus diversos horarios.

La cartelera es responsabilidad de los alumnos-futuros docentes, como parte de las tareas de sus tiempos institucionales.

Esta informacién, ademds de aparecer en cartelera, se transforma en el protector de pantalla de las computadoras, tanto en
las que estdn ubicadas en los pasillos para uso comiin como en las que estdn en las aulas.

Para que todas las escuelas del sistema puedan tener acceso a esta informacion, es parte de la pagina web del instituto, que

Esta escena remite a la idea de un instituto que trabaja
no s6lo puertas adentro, sino que propone actividades
abiertas a todos los docentes del sistema.

Entre éstas estdn los mismos médulos que integran el
curriculo de formacién. O sea, muchos de los mdédulos
previstos para la formacién inicial de los alumnos-futuros
docentes son abiertos a todos los docentes. De ahi que los
dias y horarios de los cursos sean una informacién que in-
teresa no s6lo a los alumnos-futuros docentes del instituto,
sino a todos los profesores de la provincia.

La propuesta de que “convivan” en los cursos de los
mddulos futuros docentes con docentes en servicio persi-
gue un doble objetivo. Por un lado, se trata de que los fu-
turos docentes tengan la oportunidad de contrastar
preguntas e intereses con quienes ya estan ensefiando. Por
el otro, se trata de que quienes se han recibido tengan la
oportunidad de volver a cursar médulos sustantivos para
actualizarse.

Otro punto interesante es la idea de las pasantias y el
tiempo institucional de los alumnos-futuros docentes. Es-
tas instituciones perfilan un modelo nuevo de escuela.
Tratan de que los futuros docentes tengan una experiencia
en un nuevo contexto institucional, que debe ser el modelo
para la transformacién del resto de las instituciones edu-
cativas. En su compromiso con la formacién de competen-
cias (y no sélo de saberes), las nuevas escuelas deben estar
organizadas para “saber hacer”, para generar competen-
cias. Por lo tanto, deben tener espacios para el “hacer”.

Superando la concepcién mds clasica de que las pasan-
tias se hacen fuera de la escuela, se propone utilizar el es-
pacio institucional del instituto para entrenar en el hacer.
De este modo se ofrecen pasantias en diferentes tipos de
tareas: administrativas, de asistencia pedagdgica, de orga-
nizacién de actividades, de mantenimiento o produccion
de materiales, etc.

Nuevamente, encontramos un entorno donde las NTI
forman parte sustantiva de la tarea cotidiana.

ESCENA 4

En otros espacios, alumnos-futuros docentes estdan con su profesor en horario de consulta. Cada profesor tiene un cubiculo de
trabajo individual, donde recibe a sus alumnos, prepara sus clases, avanza en sus investigaciones, escribe sus ponencias.

El modelo es una institucién de gran flexibilidad, con
una organizacién que permita atender las necesidades in-
dividuales. Esto no quiere decir que no existan actividades

grupales de aprendizaje. Significa solamente que éstas no
ocupan el cien por ciento de la oferta de ensefianza.

ESCENA 5

primer afio.

Alumnos del Polimodal cercano visitan el IFDC. Estas visitas responden a varios objetivos:
estan incluidas en el Programa de difusion de los Institutos, que busca incentivar el ingreso de alumnos-futuros docentes.
permiten que los alumnos del polimodal “se asocien” con el Centro de Recursos y Biblioteca del IFDC para consultar ma-

teriales disponibles, conociéndolo y viendo la amplia gama de materiales que ofrece, y los modos de consultarlos o soli-
citarlos, asi como conocer la posibilidad de consultar material bibliogafico en linea.

permiten difundir e invitarlos a integrar los Circulos de discusién “La escuela que tengo, la escuela que necesito”, que es
uno de los componentes de una de las investigaciones que estdn llevando adelante profesores y alumnos-futuros docentes
del IFDC como parte del Trayecto “Aproximacién a la realidad educativa” y “Construccién de la practica docente”, en el
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En el marco de una institucion abierta, el instituto se
compromete no solo con los docentes, sino también con
los alumnos del sistema educativo. Nuevamente aparece
laidea de un modelo de investigacion viva, ttil, al servicio
de las respuestas que las escuelas buscan pero, al mismo
tiempo, integrada como parte sustantiva de la propuesta de
formacion que se ofrece.

Podriamos seguir describiendo escenas de este dia de
recorrido por el IFDC y encontrariamos docentes del ins-
tituto llegando del interior, tras una semana de trabajo con
un nicleo de escuelas rurales de la provincia; alumnos-fu-
turos docentes relatando sus experiencias en una pasantia
que acaban de hacer en una escuela de una provincia veci-
na con un proyecto innovador, gracias a un convenio de
intercambio entre ambos gobiernos provinciales.

3. El contexto institucional

Es imposible pensar que esta nueva mision serd cumplida
por las instituciones formadoras de docentes que conoce-
mos. Creemos que la nueva misién da sentido a la organi-
zacién y que un cambio de paradigma es un cambio hacia
nuevas reglas de juego, hacia un nuevo conjunto de reglas.
La dimensioén organizativa de una institucién, que es lo
que se ve de ella, expresa opciones anteriores. Para ser co-
herentes y llevarlas a la prictica se necesita “nada menos
que volver a inventar la manera de hacer las cosas” (Ham-
mer y Champy, 1994).

En la organizacién se integran la “légica” académica,
con la “légica” de gobierno y gestioén. La “légica” acadé-
mica se refiere a las caracteristicas de la organizacién que
hacen posible un elevado desempefio profesional del per-
sonal de los IFDC. Las opciones que se tomaron en este
sentido son:
® La plantade personal de los IFDC estd compuesta por
cargos, docentes y no docentes. Los cargos docentes
titulares son a dedicacién exclusiva, equivalente a
treinta y cinco horas cronoldgicas semanales, y todos
ellos implican la realizacién de actividades relaciona-
das con la formacion inicial, la capacitacion, el aseso-
ramiento individual e institucional, asi como la
investigacion.

Todos los cargos se obtienen por concurso, a término
por cuatro afios.

Dada la la complejidad de funciones que deben cubrir
los nuevos IFDC, una de las caracteristicas del perfil
de cada cargo sera su flexibilidad y multifuncionali-
dad. Esto significa que la asignacién concreta de
tareas a cada uno de los profesionales que se desempe-
flan en los cargos es variable y se deberd ir adecuando
permanentemente a las necesidades que surjan del
PEIL

Debido a que son concebidos como unidades de desarrollo
de innovacién pedagdgica, es necesario crear una “légica”
diferente de gobierno que posibilite una gestion agil, efi-
ciente y eficaz de procesos. Por lo tanto, si bien en la “16-
gica” curricular comparte caracteristicas de otras
instituciones de formacion superior —particularmente con
las universidades—, su complejidad aconseja disefiar for-
mas de gobierno y gestion especificas para ellos. Para su
gobierno, estos IFDC cuentan con un equipo directivo, un
equipo de apoyo y dos Consejos Asesores.
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® Estan dirigidos por un equipo integrado por un/a Rec-
tor/a General, un/a Director/a Académico/a, un/a
Director/a de Extension y un/a Director/a de Admi-
nistracion.
Cuenta también con el siguiente personal de apoyo:
un/a Secretario/a por turno; un Encargado/a de Tec-
nologia; un Empleado/a de biblioteca.
Cada Unidad Académica cuenta, ademads, con dos
Consejos Asesores:” un Consejo Académico y un
Consejo Institucional.
La figura de estos dos Consejos es importante, porque re-
presentan las dos puntas que deben mantenerse unidas en
este proyecto: por un lado, una elevada calidad académi-
ca, con capacidad de renovarse permanentemente; y por
otro, una elevada capacidad para reconocer las cambiantes
necesidades de las escuelas y el sistema educativo para
permanecer activo e innovador.
Cada uno de estos consejos cubre una de estas 4reas:
El consejo académico esta constituido por especialis-
tas capaces de valorar continuamente la calidad de la
oferta educativa del instituto en todos los trayectos.
Asesora al rector en la planificacién de las acciones
orientadas a garantizar tal calidad. Sus miembros
deberdn estar capacitados para incorporar al instituto
los contenidos de los campos disciplinares especificos
y los debates mas relevantes que caractericen a los
distintos nicleos y dreas temdticas del campo de la
educacion. El nimero de integrantes es variable y se
sugiere convocar especialistas de universidades
locales y cercanas.
El consejo institucional es responsable del asesora-
miento y la orientacién en todas las cuestiones relati-
vas a la articulacién con la comunidad, en general, y
con el sistema educativo, en particular. Estd consti-
tuido por personas que ocupan una posicion relevante
en las escuelas de diferente tipo (rurales, urbanas,
urbano-marginales) y en otras instituciones del sis-
tema educativo provincial. También se podrd invitar a
directivos de otras instituciones de la comunidad con
las cuales el instituto habrad de relacionarse. Asesora
al rector para garantizar que se satisfagan las necesi-
dades de capacitacidn, asistencia y asesoramiento que
tengan las demds instituciones educativas de la pro-
vincia.
Finalmente, también se expresan en la organizacién op-
ciones de trabajo colaborativo, asi como la prioridad por
la diversidad. Ello se manifiesta en:
® Las pasantias internas de los alumnos, que tienden a
poner en prictica nuevos modelos de organizacién de
la escuela y el aula, con mayor participacion instituci-
onal de los alumnos en todos los niveles del sistema
educativo. Estas tareas se consideran una fuente de
aprendizaje en los contextos en los cuales habrdn de
desarrollar su tarea profesional. Por otro lado, y por
tratarse de la cosa publica, la colaboracién de los
alumnos en esta tareas no es mis que una mani-
festacion del cuidado de aquello que también les es
propio. Los alumnos serdn co-responsables en difer-
entes tareas, tales como:
Apoyo a las labores pedagdgicas (bisqueda y pre-
paracién de materiales, asistencia a docentes).



Establecimiento y seguimiento de las relaciones
institucionales.

Atencién de la biblioteca.

Cuidado de la tecnologia (atencién del equipa-
miento, generacién de archivos de resguardo, etc.).
Administrativas (registros, tramitaciones, etc.)
Secretariales (atencion telefénica, atencion de la
recepcion, correspondencia, etc.)

De mantenimiento del orden y la limpieza.

El programa de incentivos para el ingreso, que trata de
superar las escasas sefiales que da el sistema educativo
sobre la importancia de esta profesion. Una adecuada
seleccién de candidatos s6lo es posible sobre la base
de una sélida oferta académica y de posibilidades rea-
les para todos los aspirantes, independientemente de
sus capacidades econémicas. El presupuesto de los
institutos incluye un Programa de Becas de Estudio,
que atiende especialmente los gastos de vivienda y
manutencién que tenga el becario.

V. UNA PERSPECTIVA DIFERENTE

En resumen, dos ideas-fuerza sostienen el peso del pro-
yecto:

i) Una visién superadora de la formacién del personal
docente es posible si se descentra de sus objetivos
tradicionales y se propone otra misién: ser responsa-
ble de la innovacion pedagdgica.

Un cambio de misién implica un cambio de modelo
organizacional: la dimensién de la organizacién se
torna un desafio.

Hay un punto de partida inicial que define el cambio de
perspectiva con que se encara el proyecto: se descentra del
objetivo basico de formar docentes. El sentido ultimo es
que los nuevos institutos de formacién docente sean cen-
tros de innovacion pedagogica, y su accionar se traduzca
en una prdctica pedagdgica transformada e innovadora
que repercuta significativamente en el mejoramiento de la
calidad de la ensefianza y en los resultados del aprendizaje
de todo el sistema educativo.

Pero no son centros de investigacién académica sobre
la innovacién. Son centros de deteccién, promocioén, difu-
si6n de la innovacién permanente a nivel del aula y de la
institucion escolar, para lo cual deben desarrollar activida-
des de investigacién en la medida en que ésta sirva a su fin
principal: generar, sostener y difundir la innovacién.

Por eso una de las funciones que deberan cumplir sera
formar a los profesionales que, en las escuelas, serdn los
responsables de poner en practica estas innovaciones o de
generar otras. De ahi su responsabilidad de formacién del
docente. No como un fin en si mismo; no como tarea ais-
lada del contexto, sino en relacién con este nuevo papel
que deben desempeifiar en el sistema educativo.

También se adopta una perspectiva diferente en la re-
lacién con el sistema educativo, con las escuelas. Dicha
perspectiva no se define por su lado “aplicacionista”, ni
las actividades que se desarrollan son “modelos”, aisladas
del contexto. Por ser centros de innovacién, podrdn ser
formadoras, y no viceversa. Esta perspectiva ilumina y re-
define las tres funciones que se han acordado que deben
existir en las instituciones de formacién de docentes en la
Argentina (la formacién inicial de los docentes, su capaci-
tacién permanente y la investigacion).

ii)
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En segundo lugar, es evidente que el cambio de misién
de las instituciones formadoras implica necesariamente un
cambio de modelo institucional. Y esto por dos motivos.
El primero es que uno de los retos de las actuales reformas
de la formacién de los docentes estriba en la capacidad de
re-crear las instituciones formadoras de docentes de tal
modo que sean las primeras “escuelas nuevas”, las prime-
ras en las cuales se aprenda de otra manera, en las cuales
los docentes hagan otras cosas y los alumnos también. Las
primeras en las cuales los horarios no se repitan dia a dia
y semana a semana; en las cuales los docentes y los alum-
nos trabajen realmente en equipo; las primeras donde la
ensefianza sea aprendizaje y el aprendizaje ensefianza.

El segundo es que no es posible incorporar las nuevas
funciones que tiene que desempeifiar a partir de la estruc-
tura institucional antigua, disefiada en funcién de una mi-
sion mucho mdas delimitada. Cambiar las rutinas
institucionales, redefinir en la préictica las nuevas funcio-
nes y roles de los docentes, construir el aprendizaje para
el ejercicio de la tutoria (coaching), descubrir como orga-
nizarse para cumplir mejor los objetivos, forman parte de
este compromiso de cambio institucional.

(De qué se trata, en dltima instancia? De superar las
“logicas” clasicas de instituciones cerradas y poco flexi-
bles. De abrirse a las posibilidades de pasar de “ser el pro-
blema” a “ser la solucién”. En sintesis, de generar
instituciones abiertas, desafiantes. Espacios en los que se
abren multiples posibilidades. Institucion nuevas, diferen-
tes, que ofrecen la clase de experiencias que necesita
quien debe colaborar para afrontar el tremendo desafio
que es hoy cambiar la educacion.

Su objetivo central (ser responsable y garante de la in-
novacion pedagdgica) permite definir una serie de activi-
dades diversas y no tradicionales que, juntamente con las
ya tipicas de toda institucién responsable de la formacién
del personal docente, le da un perfil propio que lo diferen-
cia claramente de las imagenes cldsicas de nuestras insti-
tuciones formadoras.

Notas

1. Hay diversas conceptualizaciones sobre lo que se entiende
por «profesion». Hay autores que consideran el proceso de
profesionalizacién como un mero reflejo de la divisién del
trabajo, como una determinacion de clase. Otra vision consi-
dera que el desarrollo profesional es causa y efecto de cam-
bios en los patrones de trabajo, a la vez que una respuesta a
las condiciones cambiantes de la sociedad circundante. (Para
una discusiéon mayor de este tema véase Sudrez, Francisco
M.; Sergio Agoff; Zulema Bez y Fernando J. Isuani, Analista
organizacional ; Profesion o saber?, Buenos Aires, Edicio-
nes Macchi, 1999.)

Este autor diferencia entre profesionalizacion docente, es
decir, las iniciativas tendientes a mejorar el prestigio y la po-
sicién social de la docencia, del profesionalismo (‘ser profe-
sional’), que se refiere a la calidad del trabajo que realizan,
el modo y el estilo de conducirse, y los entdndares que en-
marcan la actividad (Hargreaves, 1996).

La Argentina es un pais federal, constituido por 24 provin-
cias. Cada una de ellas tiene su propio sistema educativo,
que se compatibilizan por leyes nacionales y Acuerdos del
Consejo Federal de Cultura y Educacién. Este es presidido
por el ministro de educacién nacional y estd integrado por
los ministros de educacién de todas las provincias.



La provincia inicid esta reforma cerrando los trece institutos
terciarios de formacion docente existentes, cuya calidad ha-
bia descendido abruptamente y cuyas ofertas no eran las ade-
cuadas para las demandas de personal de la provincia. En su
lugar se crearon dos Institutos de Formacién Docente Conti-
nua para la formacién de profesores secundarios, uno en la
ciudad de San Luis y el otro en la de Villa Mercedes (Argen-
tina. Ministerio de Cultura y Educacion, La formacion do-
cente continud..., op.cit.).

Desde la aprobacién de la ley 24.195 (1993), el sistema edu-
cativo argentino estd compuesto de 9 afios de Educacién Ge-
neral Basica (EGB) obligatoria, seguidos de 3 afios de
Polimodal. Los dos primeros ciclos de EGB (seis afios) co-
rresponden a la educacién primaria. El tercer ciclo de EGB
es la secundaria basica y el polimodal la secundaria superior.
Este instituto forma profesores secundarios de Lengua y de
Arte, y tiene ademds el postitulo de Tecnologfa.

Los miembros de ambos consejos desempefiardn sus funcio-
nes ad-honorem.
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Bolivia: La experiencia de contratacion
de universidades para apoyar el proceso
de formacion del personal docente

Nicole Nucinkis

I. INTRODUCCION

Desde agosto de 1999, el Ministerio de Educacién, Cultu-
ra'y Deportes (MECyD) de Bolivia est4 desarrollando una
nueva experiencia como parte del proceso de transforma-
cion de los centros de formacidn del personal docente me-
diante una estrategia basada en la contratacién de
universidades publicas y privadas para que apoyen el pro-
ceso a fin de lograr una mayor calidad en la formacién de
los maestros. A partir del anlisis de los logros y las difi-
cultades que han ido surgiendo en su implementacién, en
el afio que ha transcurrido se han aprendido varias leccio-
nes sobre esta estrategia.

La experiencia continta y se considera que todavia es
muy prematuro tomar decisiones con alcances demasiado
amplios, tanto en el sentido de revertir el proceso como en
el de apostar a su éxito. Por el momento es necesario for-
talecer el trabajo conjunto entre las distintos actores invo-
lucrados, sistematizar los resultados mientras se van
enmendando los errores para lograr los objetivos propues-
tos y, finalmente, reflexionar sobre la pertinencia de la es-
trategia para poder incorporar cambios fundamentales
cuando se consideren necesarios.

El presente trabajo tiene como propdsito resumir los
pasos esenciales del proceso que se estd llevando a cabo
en Bolivia en cuanto a la formacién de maestros para los
niveles inicial y primario, analizando fundamentalmente
lo que ha sucedido desde la promulgacién de la Ley de Re-
forma Educativa en 1994, para comenzar a pensar en
c6mo se podria encarar la transformacion de la formacién
de maestros para el nivel secundario.

II. ANTECEDENTES

La situacién del sistema educativo boliviano fue descrita
y analizada mediante una serie de estudios de diagndstico
realizados entre 1991 y 1993. El andlisis de los datos llevo
auna conclusioén clara: el sistema estaba en crisis en diver-
sas dimensiones y, entre ellas, la formacién del personal
docente no fue una excepciéon. Como resultado de dicha
crisis la calidad de la educacién se encontraba en una si-
tuacién limite y habia que replantearse los propios objeti-
vos del sistema, pues no respondian a las necesidades de
la sociedad boliviana. Al igual que en otros paises de
América latina, particularmente cuando se caracterizan
por ser pobres, con sociedades multiétnicas y plurilingiies,
inmersas en sistemas politicos que suelen beneficiar pro-
yectos de gobierno mds que proyectos de Estado, los ca-
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minos para resolver los problemas presentan serios
obstéaculos. Estos obstaculos se explican, entre otros fac-
tores, por el arraigo y el poder de algunas tradiciones que
hacen que la educacién no sea pertinente, equitativa ni so-
cialmente relevante.

Conociendo los problemas mds importantes, sus cau-
sas y sus consecuencias se podia proceder a elaborar un
programa adecuado para enfrentar y revertir la crisis en el
largo plazo, partiendo de las tareas urgentes que habia que
realizar y de la desestructuracién de algunas de las tradi-
ciones del 4ambito educativo.

1. Situacion del sistema educativo hasta 1993

Entre los indicadores mds importantes que muestran el al-
cance de la crisis que atravesaba el sistema educativo has-
ta 1993 se pueden mencionar los siguientes (Equipo
Técnico de Apoyo a la Reforma Educativa, 1993b):

Heterogeneidad sociocultural y lingiiistica

La poblacién boliviana se caracteriza por un elevado por-
centaje de poblacién indigena (cerca del 70%), que corres-
ponde, en general, a la poblacién mds pobre del pafs. De
la poblacion total, s6lo el 40% es monolingiie castellano-
hablante, mientras que el 60% restante habla una de las 34
lenguas originarias. La educacién ofrecida por el sistema
no contempla los intereses, necesidades ni capacidades
propias de estas poblaciones, por lo que estd completa-
mente descontextualizada y desvinculada del entorno y se
considera alienante. Los contenidos y estrategias que se
desarrollan en las escuelas provocan procesos de expul-
sién temprana ligados al fracaso escolar, particularmente
entre la poblacién indigena que no encuentra alli respues-
tas a sus expectativas y posibilidades.

Analfabetismo

Si bien “s6lo” el 20% de la poblacién adulta es analfabeta,
se estimaba que, ademads, hasta un 37% de la poblacién
estd constituida por analfabetos funcionales. Del total de
la poblacion analfabeta, el 70% vive en dreas rurales y el
68% esta compuesto por mujeres. En promedio, la pobla-
cién tiene sélo cuatro afios de escolaridad y en el 4rea rural
la mayoria no llega ni a tres afios. Las campaiias de alfa-
betizacion realizadas en afios anteriores no lograron dis-
minuir significativamente estos indices que repercuten
gravemente en la economia y la calidad de vida de la po-
blacién boliviana.



Cobertura y desercion

La educacién es predominantemente puiblica (el 88% de la
matricula), a cargo del Estado y gratuita. La excesiva dis-
persién de la poblacién en un territorio accidentado y con
escasa infraestructura vial hace mas dificil responder a las
necesidades de educacion, particularmente del area rural,
donde la desercién es provocada también por la falta de
servicios educativos (el 55% de las escuelas s6lo atiende
hasta el tercer grado, la mayoria con un solo maestro).

En el nivel primario, el sistema educativo escolariza a
aproximadamente el 60% de los nifios en el drea rural y el
87% en el drea urbana. En el nivel secundario —promedio
nacional— esta cifra se sitiia alrededor del 45% y en el ni-
vel inicial del 22%. Estos datos brutos no reflejan la asis-
tencia efectiva de los alumnos, ni procesos como la
desercion, que llega hasta un 70% en el drea rural, ocu-
rriendo principalmente en el primer aio de escolaridad.
En el area rural, sélo el 1,4% de los estudiantes varones
termina la secundaria y apenas el 0,7% de las mujeres. En
el area urbana, el 31% de los varones termina la secunda-
riay el 26% de las mujeres.

Repeticion

Se estima que la repeticién produce un costo adicional de
alrededor de 30 millones de ddlares anuales' al pafs. En
congruencia con el primer indicador mencionado anterior-
mente, los efectos de la repeticiéon son mayores entre la
poblacién indigena, donde el riesgo de repetir es el doble
en comparacion con el de la poblacién no indigena.

Tiempo para formar un alumno

Como consecuencia de la repeticion se emplea en prome-
dio 12,8 afios por cada alumno que completa 6 afios de es-
colaridad primaria (compdrese con los 9,5 afos de
Guatemala o los 7,5 afios de Costa Rica).

Maestros interinos

Alrededor del 25% de los maestros del sistema educativo
son interinos, es decir, sin titulo de normalista y, por tanto,
sin la formacién pedagégica pertinente. Aunque algunos
son profesionales de otras dreas, la mayoria no tiene titulo
académico alguno. Asimismo, la mayoria se encuentra en
zonas alejadas y en departamentos pobres como Pando,
donde esta cifra llega hasta el 65%.

Baja calidad de la formacion de los maestros normalistas
y de los formadores en las Escuelas Normales

Los maestros que trabajan en los diferentes niveles del sis-
tema, incluido el superior no universitario, muestran im-
portantes deficiencias en su formacion, desactualizacion
en general, asi como necesidad de capacitacién permanen-
te y de acceso a material didactico adecuado. El Estado no
responde eficazmente a la satisfaccion de estas necesida-
des. La préictica pedagdgica es tradicional, basdndose en
la transmisién de contenidos y su memorizacién, metodo-
logias obsoletas que no estimulan la participacion, y se
funda en propuestas curriculares totalmente descontextua-
lizadas y homogeneizantes.

2. Situacion de la formacion del docente hasta 1993

En este contexto, y teniendo en cuenta los propdsitos de
este trabajo, es conveniente hacer hincapié en algunos in-

37

dicadores del proceso de formacion del personal docente
que también se relacionan con la crisis mencionada:

Hay 23 Escuelas Normales (EN) en funcionamiento

La formacién del personal docente se realiza exclusiva-
mente en las EN, urbanas y rurales. Estas no cuentan con
planes institucionales ni elaboran informes sobre el mane-
jo institucional y curricular. Ninguna de ellas ofrece for-
macién en el drea de educacién bilinglie ni formula
estrategias para atender las escuelas multigrado. No exis-
ten servicios de capacitacién posteriores al egreso, por lo
que las EN tampoco se vinculan con las cambiantes nece-
sidades que surgen en las escuelas. Muchas de estas EN
estan en condiciones lamentables en cuanto a recursos hu-
manos, financieros y materiales, lo que no permite que
cumplan con sus objetivos ni cambien por si solas para
mejorar su situacién. El mantenimiento de muchas de
ellas es extremadamente costoso.

Planes de estudio para la formacion del docente

En las EN se utiliza como base de la formacién los planes
de estudio elaborados por el MEC, que consisten en largas
listas de contenidos rigidos, desactualizados y descontex-
tualizados. Predomina el enfoque positivista y cada profe-
sor elabora sus propios programas con metodologias
tradicionales. La formacién varfa mucho de una EN a otra.
Las EN rurales y las EN urbanas trabajan con planes dife-
rentes; las EN rurales tienen menos posibilidades de acce-
so al apoyo requerido para poder innovar.

Estructura institucional de las EN

La organizacién es rigida, verticalista y autoritaria, en
concordancia con el curriculo. No se promueve el trabajo
en equipo y los roles de las autoridades no se cuestionan.
No existen proyectos institucionales propios, con metas
congruentes con las necesidades de las escuelas, de los
profesores o de los alumnos.

El papel del MEC

Se dedica solamente a aprobar los programas desarrolla-
dos en las EN y no implementa acciones de apoyo y segui-
miento in situ. Por consiguiente, el MEC est4 distanciado
de larealidad de cada EN, de sus necesidades y de los pro-
cesos que alli se desarrollan. No asume responsabilidad en
relacién con la calidad de la educacién que se genera en
las EN.

Contratacion automdtica de los egresados de las EN

Como parte de los derechos logrados por el gremio del
personal docente, desde 1955 la contratacién de los egre-
sados por parte del MEC es obligatoria y automatica, lo
que ha contribuido al deterioro de la formacién, pues la
aleja de los aspectos vocacionales y de aptitud que requie-
re un educador. Formarse como docente es la tinica opor-
tunidad de trabajo inmediato para la mayoria de los
postulantes; se trata, pues, no tanto de una opcién indivi-
dual motivada por la vocacidn, sino de una decisién toma-
da por falta de otras opciones y basada en necesidades
econdmicas.

Ante este panorama se formul6 la propuesta de Refor-
ma Educativa con caracteristicas de totalidad, globalidad
y gradualidad, esto es, dirigida a todos los niveles del sis-



tema, a los aspectos curriculares y a los institucionales-ad-
ministrativos y, dadas las limitaciones de recursos
humanos y fisicos, planificada para ser implementada afio
tras afio, extendiendo su cobertura de forma paulatina.

III. 1994: LA LEY DE REFORMA EDUCATIVA

En julio de 1994 se promulgé la Ley 1565 de Reforma
Educativa. Entre sus bases se establece que la educaciéon
boliviana asume la heterogeneidad sociocultural y lingiiis-
tica del pafs, en una posicién democratica, revolucionaria
y progresista. Ademds, entre los fines de la reforma se
plantea la busqueda de la formacién integral de los boli-
vianos, la equidad de género, el fortalecimiento de la iden-
tidad nacional, la formacién del pensamiento critico, el
tratamiento de temas transversales importantes en el con-
texto nacional. A partir de estas bases y fines se previ6 un
giro sustancial en cuanto a las tradiciones que se mante-
nian en el sistema educativo, que eran las causas, y no s6lo
los sintomas, de los problemas educativos del pais.

En coherencia con estos fines y las bases menciona-
das, la ley estableci6 nuevos objetivos para el sistema edu-
cativo que deben cumplirse en el largo plazo. Estos
objetivos son:

1. Cobertura plena de la poblacién en edad escolar.

2. Calidad de la educacion expresada en la relevancia
social, la pertinencia cultural y lingiiistica y la per-
manente actualizacién del curriculo.

Equidad sin discriminacién entre la educacién
publica y privada, entre mujeres y hombres, entre las
dreas rural y urbana, entre los castellanohablantes y
los hablantes de una lengua originaria, y entre nifios
con necesidades educativas especiales y los que no
las tienen.

Eficiencia en el uso de los recursos humanos, mate-
riales y financieros cuya asignaciéon debe ser cohe-
rente con las prioridades del desarrollo nacional.
Para poner en marcha el trabajo necesario para cumplir
con los objetivos establecidos en la reforma se formul6 un
conjunto de politicas concebidas como dinamizadoras del
sistema educativo. Estas han constituido el referente fun-
damental para la posterior elaboracién de las propuestas
de transformacién curricular e institucional de todos los
niveles del sistema, pues contemplan los aspectos princi-
pales que el MECyD debe tener en cuenta para lograr el
cambio deseado. A continuacién se presentan algunos de
estos aspectos, dada su relevancia en relacion con el tema
de la formacion del personal docente.

1. Aspectos relevantes de la reforma

La Reforma Educativa tiene dos ejes vertebradores: la
interculturalidad y la participacion social. Ambos se
adoptan como expresion del reconocimiento y la valora-
cién de la diversidad dentro de la unidad nacional y del
proceso de modernizacién democratica que vive el pais.
Mediante el eje de la interculturalidad se propicia que
la educacién valore y aproveche la riqueza de la diversi-
dad de las culturas y lenguas del pais. Es el intercambio,
el aprender sobre quien es diferente, el respeto por la dife-
rencia y la comprension de los aspectos compartidos y los
divergentes lo que permitird que en Bolivia los diversos
grupos socioculturales puedan estar en condiciones dife-
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rentes a las que tuvieron siempre y se pueda comenzar a
hablar de una sociedad més justa e integrada. El curriculo
de cada uno de los niveles del sistema adquiere relevancia
social y pertinencia cultural en la medida en que incorpora
objetivos, contenidos y metodologias especificas que rela-
cionan la educacién con la realidad de la vida cotidiana
del alumno, sus necesidades e intereses, y abre las puertas
a otras culturas, sin imponer un modelo en particular ni
despreciar a los otros.

El eje de la participacion social esta dirigido, sobre to-
do, a abrir espacios a la sociedad civil dentro del sector
educativo para poder democratizar la gestiéon educativa,
instaurar mecanismos de control social por parte de los pa-
dres de familia y las organizaciones de base, e invertir
paulatinamente la “l6gica” del sistema que estuvo basada
en la oferta del Estado més que en la demanda de las ba-
ses. Con este propdsito se crean juntas escolares y diver-
sas organizaciones en los distintos niveles del sistema, con
funciones y derechos que les permiten intervenir de mane-
ra efectiva en el quehacer educativo. Entre estas organiza-
ciones se contempla la creaciéon de los Consejos
Educativos de Pueblos Originarios (CEPOs) que, por
ejemplo, participan en la formulacién de las politicas edu-
cativas y velan por su adecuada ejecucion, particularmen-
te en los temas de interculturalidad y bilingiiismo.

Consecuente con los objetivos y ejes de la reforma, se
establece que el sistema educativo brindard dos modalida-
des de lengua, la modalidad bilingiie y la monolingiie,
que se aplicardn en las escuelas segin las caracteristicas
lingiifsticas de la poblacién atendida.

En la modalidad bilingiie se comienza el proceso de
alfabetizacién en lengua originaria, introduciendo parale-
lamente el castellano con una metodologia de segunda
lengua. A medida que los alumnos avanzan en su aprendi-
zaje varia la intensidad del uso de ambas lenguas y los fi-
nes que se persiguen, pues se trata de afianzar el uso de
ambas con calidad, sin ignorar el peso importante que tie-
ne el castellano y el manejo de los contenidos en dicha
lengua para integrarse en los &mbitos politico y econdmi-
co del pais y el mundo. En esta perspectiva, el castellano
es concebido como la lengua del “didlogo y la comunica-
cion intercultural”. La modalidad monolingiie se desarro-
lla en castellano.

La importancia de la introduccién de la modalidad bi-
lingiie y el desafio que significa tanto para el Ministerio de
Educacién como para todos los maestros del sistema —
ademads de la sociedad en general—, son temas complejos
que exceden los propdsitos del andlisis de este trabajo. Sin
embargo, se debe tener en cuenta que esta politica tiene
como consecuencia la creacién de centros de formacién
de personal docente bilingiies para atender la formacién
de maestros con competencias especificas para desempe-
farse en escuelas que aplican esta modalidad. Por lo de-
mds, los centros que forman maestros monolingiies
también deben desarrollar actividades dirigidas a cons-
truir competencias basicas en el manejo de las lenguas ori-
ginarias.

La reforma también quiebra la tradicional division
urbano-rural que existié durante décadas en el sistema y
propone mds bien una base igual para todos, mediante un
tronco curricular comin. Este contiene los objetivos,
competencias y contenidos minimos y fundamentales que



aseguran que la educacién brindada siente las bases para
lograr una educacién integral, de calidad y equitativa.

Con este cambio se revierte la situacion de desventaja

en la que se encontraban las EN rurales y se busca formar
un maestro unico, que trabaje desde un enfoque intercul-
tural, aplicando la modalidad de lengua pertinente a la po-
blacion atendida por la escuela.
Se establece una nueva organizacion del sistema en ci-
clos de aprendizaje, con nuevas dreas de conocimiento
que superan el tradicional aislamiento de las materias o
disciplinas, y se introducen temas transversales en el cu-
rriculo.

El nivel inicial se estructura en dos ciclos que atienden
a nifios de 0 a 4 afios y de 4 a 6 afios, respectivamente.

El nivel primario, de ocho afios obligatorios, se divide
en tres ciclos, con una duracién de tres, tres y dos afios,
respectivamente.

El nivel secundario comprende dos ciclos de dos afios
cada uno.

Se introduce también un nuevo modelo de organiza-
cion pedagogica, mediante el cual se cuestionan los con-
ceptos de aprendizaje, ensefianza, rol del maestro y del
alumno, y se busca nuevas alternativas que fomenten el
aprendizaje activo, significativo y situado en la realidad
diversa de cada escuela. Se basa en gran parte en teorias
constructivistas y cognitivas, aunque se busca también el
rescate de algunos aspectos de otras teorias. En conse-
cuencia, cambia también el enfoque de la evaluacidn, se
promueve la integracién educativa mediante procesos de
adaptacion curricular, se cambia la relacién maestro-
alumno, etc.

LaLey establece que el curriculum es abierto y flexi-
ble. Estas caracteristicas son las que permiten que se de-
sarrollen procesos educativos que, asentados en un tronco
comun, incorporan diferencias en respuesta a las caracte-
risticas socioculturales, lingiiisticas, econémicas y ecold-
gicas de las regiones, contemplando las necesidades y
demandas de las comunidades, en general, y de los nifios,
en particular.

Por ello se dispone la elaboracién de ramas diversifi-
cadas del curriculo a nivel de cada escuela, nicleo, distrito
y departamento, con la participacién de los maestros, los
directores y la comunidad en general.

La ley también dispone la elaboracién de nuevas pro-
puestas curriculares e institucionales para la formacién
del personal docente a fin de responder a la transforma-
cién de los niveles inicial, primario y secundario. De esta
forma se asegura que los nuevos maestros puedan desarro-
llar los procesos de ensefianza de manera coherente con la
propuesta de transformacién del nivel educativo en el cual
se desempefiardn. Se trata, fundamentalmente, de formar
maestros creativos e innovadores, respetuosos de la reali-
dad diversa del pais, que promueven una educacion inter-
cultural, criticos, facilitadores, organizadores y guias de
los procesos de ensefianza para generar aprendizajes acti-
vos basados en el intercambio, la investigacién y la discu-
sién en vez de la simple transmisién de contenidos, que
trabajan en equipo y estdn abiertos a la participacion de la
comunidad en la escuela.

Este punto es central para lograr los objetivos de la re-
forma, pues son son los maestros los que les daran vigen-
cia en las aulas y en las escuelas. El desafio planteado
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implica la construccién de nuevos curriculos, en concor-
dancia con los enfoques introducidos en los curriculos
para nifios y jovenes, la reorganizacién de la administra-
cion de los centros de formacién para cambiar el modelo
de gestion verticalista que predominaba y la realizacién de
procesos de capacitacién con el personal de estos centros.

Como parte de una estrategia para mejorar la calidad
de la formacion del personal docente, la ley posibilita que
ella se articule con el sistema de formacién universitario.
Se establece que se pueden realizar convenios entre las
instituciones de formacion del personal docente y las
universidades con el fin de mejorar la calidad, la eficien-
ciay el prestigio o status del proceso de formacién de los
maestros. Es en este contexto que se contrata a las univer-
sidades para apoyar al MECyD en la transformacién plan-
teada. Este tema se analiza en los proximos acdpites.

La ley posibilita la contratacién de profesionales no
normalistas como docentes del sistema. Esto permite re-
vertir el tradicional monopolio que tenfan los maestros
normalistas en el sistema educativo, tanto a nivel local
como central. Ademds, esta apertura a otras especialida-
des permite tener mayor riqueza en los intercambios en los
equipos de docentes en las escuelas y en todos los niveles,
asi como reconocer oficialmente la labor educativa que
vienen realizando profesionales de otras ramas en algunas
escuelas del pafs donde no hay maestros.

Finalmente, se establece un examen para los egresa-
dos de los centros de formacién del personal docente
como condicién previa para su contratacién e incorpora-
cion al sistema, a fin de asegurar que los maestros tengan
las competencias fundamentales. Esto rompe con la tradi-
cién de la contratacién automdtica que no permitia al ME-
CyD conocer las reales capacidades de los docentes antes
de su incorporacioén al sistema. Con esta medida también
se pretende que se valore mds el logro de dicha incorpora-
cion.

En cuanto a este ultimo punto —que hasta el momento
no se ha implementado—, una vez que se haya contratado
a las universidades para apoyar la formacién de los maes-
tros y se haya evaluado los resultados de dicho proceso, es
posible que se revise la necesidad de efectuar dichos exa-
menes.

IV. TRANSFORMACION DE LAS ESCUELAS
NORMALES
EN INSTITUTOS NORMALES SUPERIORES

En el marco descrito hasta aqui se desarrollé el proceso de
transformacion de las Escuelas Normales en Institutos
Normales Superiores (INS), proceso por el cual se en-
tiende que las EN se incorporan a la Reforma Educativa,
asumen el desafio de cambiar al buscar la realizacién de
nuevos objetivos, implementan nuevas formas de trabajo
y de organizacion, y se vinculan de una manera renovada
tanto con el MECyD como con otras instancias involucra-
das en la formacién del personal docente, como las uni-
versidades y las escuelas del entorno.

La transformacién fue un proceso de cambios que se
ha dado en los tltimos afios y, a fin de comprenderlo me-
jor, se puede estructurar en cuatro momentos. Estos no
fueron planificados desde el inicio, sino que fueron el re-
sultado del aprendizaje realizado por el propio MECyD y
de las posibilidades reales con las que cada EN contaba.



En otras palabras, la estrategia se flexibilizé ante las con-
diciones reales que encontré el MECyD. Cada momento
tiene logros y dificultades diferentes, y se caracteriza por
las acciones emprendidas tanto por el MECyD? como por
las propias EN y los INS. En este apartado se describen
brevemente estas acciones para luego centrarnos, en el
préximo acdpite, en el andlisis del dltimo momento —que
corresponde al momento actual—, en el que se trabaja de
manera conjunta con las universidades en el mejoramien-
to de la calidad de la formacién del personal docente.

1. Primer momento: 1994-1995

La propuesta fundamental de esta primera etapa, iniciada
tras la promulgacién de la ley, se asent6 en los siguientes
principios: la reforma debia ser muy participativa, tanto de
los docentes como de los alumnos de las EN; los elemen-
tos de la transformacién debian generarse a partir de y en
cada una de las EN, y, finalmente, era necesario abordar
como tema principal la incorporacién del enfoque inter-
cultural en la formacién del personal docente.

En esta perspectiva, en todas las EN se crearon los
“Equipos Monitores”, compuestos por tres docentes y el
director académico. Su funcién principal fue participar en
los 15 talleres nacionales de capacitacion y andlisis de la
transformacion institucional y de la elaboracién de curri-
culos de formacién para el personal docente, que fueron
implementados por el MEC en apoyo al proceso, con téc-
nicos del nivel central y consultores internacionales. En
las EN, los equipos debian reproducir los talleres y pro-
mover la aplicacién experimental de las propuestas que
surgian para transformar la escuela en un INS.

Este trabajo debia plasmarse en la elaboracién de un
Proyecto Académico Institucional (PAI), para lo cual el
equipo monitor brindaba asesoramiento y en el que se de-
bia incluir la propuesta para transformarse en INS, con-
templando los aspectos institucionales, curriculares, de
factibilidad del proyecto y el tema de la formacién perma-
nente, entre otros.

A fines de 1995, cada EN, excepto una, presentd su
proyecto al MEC. Sin embargo, debido al desgaste de las
personas, a problemas internos y a su constitucion en una
especie de élite, los equipos monitores dejaron de funcio-
nar.

2. Segundo momento: 1996 a 1997

El MEC procedié a conformar una comisién técnica
interdisciplinaria® cuya funcién fue evaluar los PAIL Con
este propdsito elaboraron indicadores e instrumentos de
evaluacién sobre los puntos requeridos y se implemento la
evaluacion.

Ninguno de los PAI cumplié con los requisitos mini-
mos de aprobacion para convertirse en un INS. Las debi-
lidades eran notorias. Por ejemplo, no se habia analizado
el contexto sociocultural y lingiifstico de la EN, por lo que
tampoco se reflejaba una propuesta intercultural; no se ha-
bia analizado los recursos humanos existentes; las pro-
puestas curriculares no tomaban en cuenta nuevas
corrientes pedagdgicas y no se presentaba un presupuesto
completo para la transformacién.
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Aun asi, se consider6 que el esfuerzo del autodiagnés-
tico realizado era valioso y se habian dado pasos positivos
en cuanto a la reflexién sobre la necesidad de la transfor-
macion de las EN. La comisién logré realizar un andlisis
de cada EN y formul6 una serie de criterios a partir de los
cuales se podia comenzar la transformacién de los INS
con apoyo del MEC, pues las debilidades internas no per-
mitirfan generar “desde adentro” las alternativas de cam-
bio, como se habia pensado al principio. Se procedid,
entonces, a efectuar cambios en la estrategia.

El MEC elabor6 un curriculo de base para la forma-
cién del personal docente del nivel primario. Este fue el
primer intento destinado a plantear la formacién del per-
sonal docente a partir de los nuevos enfoques y lineamien-
tos de la Reforma Educativa. Se organizé una malla
curricular en dreas de conocimientos, con ejes transversa-
les (como la investigacion, la practica y la participacién
social), nicleos organizadores por semestre y se trata de
incorporar el enfoque intercultural en toda la malla. Ade-
mas, se plante6 el tema de la formacién de maestros bilin-
giies, por lo menos en términos de lineamientos.

Paralelamente, el MEC selecciondé —para una primera
etapa— a siete EN y las incorporé como INS con una nueva
estructura institucional, propuesta desde el nivel central, y
se comenz0 a aplicar el nuevo curriculo. Esto se plasmé en
el Estatuto de Formacién Docente y fue el fruto de diver-
sas negociaciones.

A fin de fortalecer el desarrollo de la formacién de
maestros bilingiies se cre6 el Proyecto INS-EIB con apo-
yo de la GTZ de Alemania, que empez6 a funcionar a me-
diados de 1997 y cuya intervencion se centrd en cuatro de
los INS de la regién andina de habla quechua y aimara.
Este proyecto contintda hasta hoy y ha sido uno de los as-
pectos mas positivos de la transformacion implementada.
Los temas principales de apoyo son la interculturalidad y
la modalidad bilingiie. Los objetivos giran en torno a la
capacitacion de los profesores de los INS, el apoyo a la
implementacién del nuevo curriculo y el fortalecimiento
de la participacién comunitaria, especialmente la que se
basa en el trabajo con organizaciones indigenas.

En esta etapa también surgieron problemas. En el mar-
co de la descentralizacion administrativa, se transfirié la
administracion de las EN e INS al nivel departamental —
las Prefecturas— y luego, por problemas serios de politiza-
cién en la seleccion de los profesores de los INS y la mala
administracion, las EN volvieron al MEC a fines de 1998.
Esto provocé cierta inestabilidad y contradicciones en las
normas que llegaron a los INS durante mas de un afio.

Asfi se lleg6 a finales de 1998 y todos los centros con-
tinuaban funcionando, aunque no era claro si lo hacian en
direccién de los objetivos de la transformacién. Ademas,
el apoyo técnico del MEC todavia era restringido.

3. Tercer momento: 1998-1999

Frente al proceso implementado y debido a la existencia
de informacién contradictoria en el nivel central sobre los
logros alcanzados, en 1998 se emprendi6 un afio de diag-
ndstico dirigido a sistematizar lo sucedido desde 1994.
Este diagndstico incluyé el seguimiento de los siete INS,
con el trabajo de diferentes consultores y durante varios
meses. Se comprob6 que continuaban existiendo proble-



mas en la aplicacién de la estrategia, aunque en menor

grado en los cuatro centros apoyados por el PINS-EIB. En

todos los INS:

® continué el verticalismo en la administracién vy
coexistieron dos estructuras institucionales, la tradi-
cional y la nueva propuesta;

® Ja admisién de alumnos era cadtica, algunos rendian
examen, otros asistian a cursos vestibulares y otros
mads no tenian requisitos de ingreso;

® coexistieron varios planes curriculares, porque no
todos aplicaron el nuevo, ni estaban en condiciones de

hacerlo por falta de recursos humanos capacitados y

de recursos materiales, tales como bibliotecas actuali-

zadas;

® Jos formadores en los INS continuaban sin ser licen-
ciados, como se habia establecido en la ley, por lo que
no se estaba logrando el equipo de excelencia
deseado.

En sintesis, no se comprendia ni aplicaba la transforma-

cién curricular e institucional.

Se encontré que no habia grandes diferencias entre los
INS y los centros que atin tenian el estatus de EN. Excepto
por los PINSEIB, que recibieron apoyo directo mediante
capacitacion, recepcion de guias para dinamizar el curri-
culo, etc., los demas INS continuaban alejados del entorno
local, de la propuesta intercultural y de los objetivos plan-
teados.

Como cierre de esta etapa se planted la necesidad de
introducir una nueva estrategia para lograr la transforma-
cién deseada. Se contaba con un estudio bastante comple-
to de la situacién de los INS en cuanto a su eficacia,
eficiencia e impacto, sus condiciones humanas y fisicas,
las necesidades de cada departamento del pafs, entre otros
aspectos. Este estudio sent6 las bases necesarias para pro-
ceder de manera mas fundamentada y con lineas de accién
mas claras en la nueva estrategia, teniendo en cuenta los
desaciertos de los afios anteriores.

4. Cuarto momento: 1999-2000

A principios de 1999 se comenz6 la seleccién de los cen-
tros de formacion docente que presentaban las condicio-
nes mas adecuadas para mejorar sus servicios y constituir
el Sistema Nacional de Formacion Docente (SNFD). Aun-
que no se siguieron estrictamente las recomendaciones de
la comisién —pues se utilizaron algunos criterios comple-
mentarios—, se logré la seleccioén de once INS, ademds de
una que se convirtié en Universidad Pedagdgica (que co-
rresponde a la primera escuela normal creada en el pais en
1909 en Sucre). Paralelamente, algunas EN se convirtie-
ron en institutos técnicos, debido a los problemas detecta-
dos en ellas y por considerar que podian contribuir de
mejor manera al desarrollo de sus regiones ofertando otro
tipo de formacién. Sobre algunas EN ain quedan decisio-
nes por tomar.

Debido a la urgencia de reordenar y reencauzar el fun-
cionamiento de estos centros, se consideré conveniente
poner en marcha lo que estaba previsto en la Ley, es decir,
el establecimiento de convenios para vincular los INS a
instituciones de educacién superior universitaria, con sol-
vencia académica, técnica e institucional.

En este marco se realizaron las siguientes acciones:

® Se invit6é a 16 universidades para que presentaran la
manifestacion de su interés por administrar los INS
bajo contrato con el MECyD.

® Once universidades presentaron propuestas que fue-
ron evaluadas por el MECyD en relacién con la cali-
dad técnica y los costos, sobre la base del pliego de
licitacién y los términos de referencia.

® Se desarroll6 un proceso de negociaciéon de varios
meses con las universidades sobre los aspectos curri-
cular, institucional y administrativo, asi como sobre
las responsabilidades de cada instancia y, sobre todo,
los costos.

® En agosto de 1999 se consolid6 la contratacion de
cuatro universidades publicas y cuatro privadas en el
marco legal y normativo de funcionamiento del
SNFD. Ellas se hacen cargo de la administracién de
los once INS. Los objetivos centrales de los contratos
son:

a) Mejorar la calidad de la formacién docente.

b) Mejorar el estatus de la formacién del docente vin-
culdndola a la universidad.

¢) Eficiencia en la administracion.

d) Matricula racional en respuesta a las necesidades
regionales y nacionales, asi como en funcién de la
capacidad de las instituciones.

e) Contar con equipos de formadores de excelencia.

Paralelamente, a partir de la experiencia de los afios ante-

riores, de propuestas y demandas recogidas en los INS y

de los problemas detectados en la aplicacién del curriculo

en 1997, en el MECyD se elaboraron nuevos disefios cu-
rriculares para la formacién de maestros, primero para el
nivel primario (terminado en noviembre de 1999 y en apli-
cacién en todos los centros de formacién de personal do-
cente desde febrero del 2000) y luego para el nivel inicial

(terminado en julio de 2000 y en aplicacién a partir de

agosto del mismo afio).

Los nuevos disefios curriculares de base son mas es-
tructurados que la propuesta de 1997. En ellos se diferen-
cia con mayor claridad las areas de formacién y se
introducen varias innovaciones, tales como tiempo de li-
bre disponibilidad, para el cual cada INS define los conte-
nidos y la realizacién de una prictica desde el primer
semestre, vinculado permanentemente a la investigacién
educativa. El eje intercultural estd presente en los linea-
mientos de cada drea de formacién, con orientaciones para
que se hagan las concreciones necesarias en los INS. Tam-
bién incluyen mayores orientaciones respecto a como tra-
bajar en las modalidades monolingiie y bilingiie. Ademas,
se establecen nuevos titulos para el egreso, acordes con las
necesidades del sistema (por ejemplo, se forman maestros
para el nivel inicial —para atender a nifios de O a 6 afios, en
vez de limitarlos al nivel preescolar, que estaba dirigido
sélo a nifios de 4 a 6 afios). Estos disefios curriculares con-
forman la base para la formulacién de planes y programas,
tarea que es realizada en las universidades y los INS, y se
constituyen en el espacio para aprovechar la flexibilidad y
la apertura de los disefios.

V. EL MINISTERIO DE EDUCACION Y DEPORTES
Y LAS UNIVERSIDADES

En el trabajo desarrollado en el dltimo afio y medio se han
detectado una serie de logros y dificultades desde que se



inicié la implementacién de los contratos con las ocho
universidades. Se estdn haciendo esfuerzos tanto en el
MECyD como en las universidades para superar los pro-
blemas que han surgido y se espera que en los préximos
meses se pueda sistematizar de manera mas completa el
proceso que se estd desarrollando a fin de introducir algu-
nos cambios. Para ello se estd comenzando a realizar tra-
bajos de seguimiento en los propios INS, con el apoyo de
consultores externos contratados por el MECyD, quienes
tienen como objetivos tanto la supervisioén de la correcta
implementacién de los contratos, como el apoyo al desa-
rrollo de los nuevos disefios curriculares de base.

A continuacién se describen los logros y las dificulta-
des mas importantes detectadas hasta el momento.

1. Logros

A fin de de adjudicarse los contratos, las universidades
elaboraron un plan institucional y académico para cada
INS, que incluye la propuesta relativa a la definicién de la
estructura organizativa de la institucion, la distribucién de
responsabilidades, las actividades que hay que realizar
tanto en lo curricular como en lo extracurricular —por
ejemplo, la capacitacion—, criterios para la contratacion de
autoridades y miembros de la planta docente del INS, la
programacion anual de gastos, entre otros puntos que se
solicitaron desde el pliego de licitacion. Estos planes son
un importante instrumento de gestiéon de cada INS.

Se ha realizado un mayor trabajo en equipo en los
INS con el apoyo de profesionales de las universidades.
Las primeras actividades de capacitacioén organizadas por
el MECyD vy, en algunos casos, por las propias universi-
dades, han fomentado este tipo de trabajo, particularmente
al abordar el tema de la metodologia que hay que utilizar
en las aulas del INS.

Se institucionaliz6 el examen de ingreso para la for-
macién del personal docente, aplicado por el MECyD o
por una institucién contratada para tal fin. Los alumnos
consideran que este examen ha sido un requisito que reva-
loriz6 el ingreso al proceso de formacién del personal do-
cente y los profesores estiman que es un buen mecanismo
de seleccidon que permite contar con alumnos en mejores
condiciones al comenzar la carrera docente.

Se estd logrando la regulacion de la matricula al es-
tablecer criterios claros sobre la calificaciéon minima para
ingresar al INS y un maximo de cupos en funcién de la ca-
pacidad fisica de cada instituto.

Se lograron acuerdos respecto a la realizacién de un
curso de nivelacion antes de dar inicio formal a la carrera.
Ante la necesidad de paliar el bajo nivel académico de los
egresados de la educacién secundaria, el MECyD elabor6
planes y programas para cinco asignaturas bdasicas (len-
guaje, matemadtica, orientacién vocacional, sistema educa-
tivo nacional y actividad fisica) de un curso de nivelacion.
Estos planes fueron discutidos con las universidades, re-
planteados en algunos aspectos, reorganizados en cuatro
asignaturas (se unieron orientacién vocacional y sistema
educativo) y se dejé como optativa la de actividad fisica.
Algunas universidades agregaron otros temas, e incluso
otras asignaturas, a la propuesta inicial. Desde agosto de
1999 se esta dando el curso de cuatro meses de duracion,
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después de la aprobacién del examen y antes de ingresar
al primer semestre de la carrera. El curso no tiene caricter
selectivo; sélo tiene como propdsito paliar algunas difi-
cultades que tienen los alumnos, presentarles el sistema
educativo y permitir que comiencen a estudiar y aprender
con una nueva metodologia acorde con la Reforma Edu-
cativa.

Hay una mayor difusion de la propuesta de la Re-
forma Educativa y de los disefios curriculares de base de
la formacién del personal docente en el dmbito universita-
rio. Durante los dltimos afios, las universidades no se in-
volucraban en la reforma; sélo se limitaban, en muchos
casos, a criticarla sin participar en ella. Desde que tienen
una responsabilidad en el proceso, se ha logrado que cate-
driticos y autoridades de las universidades se interesen
mds en el tema y comiencen a difundir, dentro de sus ins-
tituciones y en los medios, las acciones que estdn empren-
diendo en el marco del trabajo con los INS. Este punto es
importante, ya que permite al ministerio llegar a &mbitos
que antes estaban cerrados, sencillamente porque sus pro-
puestas eran “del gobierno”.

Como consecuencia de lo sefialado en el punto ante-
rior, se han abierto algunos espacios para discutir la for-
macion del personal docente en las universidades.
Algunos catedréticos, a partir de una posicioén critica o de
apoyo a las propuestas curriculares, estdn analizando con
mayor detalle la propuesta de la reforma y han comenzado
a trabajar conjuntamente con el MECyD. Este proceso
estd en sus inicios y debe ser fortalecido mediante activi-
dades de capacitacion (que las propias universidades co-
mienzan a solicitar) y la intensificacién de las discusiones.

En algunos casos se ha designado a profesores uni-
versitarios para trabajar en los INS, por carga horaria o a
tiempo completo, para trabajar con los alumnos o para ca-
pacitar a los formadores. De esta manera se estd fortale-
ciendo el vinculo entre las instituciones y mejorando la ca-
lidad de los procesos de ensefianza en los INS, ya que los
profesores universitarios, en general, han tenido una me-
jor formacién que los profesores de los INS.

Se ha logrado dar mayor estatus a los INS desde que
tienen el aval de una universidad. Los alumnos y profeso-
res de los INS han comenzado a ver a algunas universida-
des como un referente de calidad, que implica mas
exigencia en la formacién y que permitird mejorar el tra-
bajo que se realiza en la institucién de formacién.

Las universidades y los INS estian elaborando infor-
mes curriculares e institucionales (bimensuales o men-
suales, segun los contratos que se negociaron con cada
universidad), siguiendo formatos preestablecidos que per-
miten al MECyD contar con la informacién que requiere
y sirven para orientar el andlisis de los logros en cada INS.
Estos informes se estin mejorando gracias a la revision
permanente que efectia el ministerio y estan sirviendo
para realizar un primer seguimiento de las acciones de las
universidades.

Se esta logrando formar el equipo de excelencia que
se busca, pues muchos profesores ya han concluido la li-
cenciatura, se ha contratado nuevos profesores de ese ni-
vel y los demds, en su mayoria profesores antiguos, estan
en proceso de obtener la licenciatura en un afio.

El nuevo disefio curricular de base (DCB) para la
formacion de docentes de nivel primario se esta desa-



rrollando y préximamente se comenzara a utilizar tam-
bién el de maestros de nivel inicial. El trabajo de
elaboracion de planes y programas a partir de estas bases
ha sido un desafio para las universidades y los INS. Algu-
nos han ampliado en forma coherente dicha base, mientras
otras han cuestionado algunos aspectos del DCB. Sin em-
bargo, se percibe el esfuerzo de la mayoria por compene-
trarse de los disefios y desarrollarlos de la mejor manera
posible.

Aunque hubo varios cambios al principio, se comienza
a perfilar un equipo mas estable en los INS y en las uni-
versidades como interlocutores del equipo del ministerio,
lo que contribuye significativamente a dar continuidad al
proceso y respetar los acuerdos que se van tomando. Cabe
mencionar que en el equipo del ministerio hay una estabi-
lidad sin precedentes en Bolivia, lo que también ayuda a
ser constantes en el trabajo emprendido, sin cambios de
estrategia que afecten en forma drastica el logro de los ob-
jetivos. Asimismo, las universidades y los INS tienen ma-
yor confianza en un equipo que conocen por su
constancia.

2. Dificultades

Desde que se inici6 la ejecucion de los contratos con las
universidades, particularmente en lo que se refiere a los
temas curriculares, se ha visto que no existe experiencia
en las universidades en relacion con los procesos de for-
macion del personal docente. Esto hace que algunas uni-
versidades no tengan claridad respecto a las tareas que
tienen que realizar y cémo llevarlas a cabo. Entre los indi-
cadores que permiten fundar esta aseveracién se pueden
mencionar los siguientes:

a) Se observa una importante tendencia academicista en
las universidades: las sugerencias se limitan a incluir
mas contenidos en los disefios curriculares, de “nivel
universitario”. En casi todas las 4reas relacionadas
con las construccién de conocimientos didacticos se
subestima la importancia de las estrategias didécticas,
de la metodologia de trabajo apropiada para abordar
determinada area con los nifios y los nuevos enfoques
pedagdgicos. Asimismo, en algunos casos se resta
importancia a la practica en el aula frente a la necesi-
dad de un “bagaje” de conocimientos e informacién
basicos para luego poder desempefiarse como maes-
tro. Es dificil romper la tradicién academicista de la
universidades.

b) Las universidades no aprovechan el caracter flexible
de los nuevos DCB y algunas incluso quieren refor-
mular las propuestas de base. En vez de utilizar los
planes y programas como instrumentos para incluir
nuevos contenidos, ampliar otros o introducir especi-
ficidades propias de cada INS, las universidades
plantean la necesidad de redisefiar el curriculo. Sin
embargo, no hubo avances reales en este campo, pues
se quedan en las criticas sin elaborar propuestas alter-
nativas. Esto provocé demoras en la aplicacion del
nuevo disefio, ademds de incertidumbre entre los pro-
fesores de los INS que no sabian si seguir “con lo
viejo”, hacer lo que “proponia el ministerio” o esperar
que la universidad formulara una propuesta.

¢) Los planes y programas elaborados por las universi-
dades requieren permanentes revisiones, correccio-
nes y apoyo del MECyD. Se ha visto que las
universidades utilizan formatos de listas de temas
para presentar sus planes y programas, que no permi-
ten analizar la pertinencia de un plan en relacién con
el logro de competencias y el uso de una metodologia
apropiada para el nuevo diseflo. Ademads, en varios
casos se incorporan temas desactualizados o innece-
sarios para la formacién del personal docente. De ahi
que el MECyD haya propuesto formatos especificos
para la presentacion de los planes y programas, y haya
tenido que reorientar los esfuerzos de varias universi-
dades en relacién con las “innovaciones” que han pro-
puesto a través de extensos informes justificando las
criticas a los planes recibidos. Atin asi, se considera
que este punto todavia necesita bastante apoyo del
nivel central.

Ademas de la falta de experiencia en la formacién del per-

sonal docente, hay un desconocimiento generalizado de

la propuesta de Reforma Educativa que se observa a

partir de:

a) El desconocimiento de la realidad nacional en algu-
nos aspectos, tales como las necesidades educativas
de los pueblos indigenas, la importancia de la edu-
cacion bilingiie en algunas regiones, las posibilidades
y limitaciones del sistema educativo para brindar
atencion adecuada a toda la poblacién en edad escolar
(desde la dispersion geogréfica de las escuelas, las
limitaciones econdmicas para colocar un docente por
curso en todas las escuelas, las limitaciones humanas
y fisicas en los INS, etc.), entre otros. Esto afecta la
comprensién de la Reforma Educativa en todos sus
componentes.

b) Las universidades necesitan apoyo para comprender
la importancia de la educacién intercultural bilingiie
(EIB) y la estrategia que se debe implementar en los
INS para desarrollarla en forma apropiada. El trabajo,
por ejemplo, con los Consejos Educativos de Pueblos
Originarios, que han contribuido en forma significa-
tiva a la aceptacion de la EIB por parte de las comuni-
dades, es un tema nuevo para las universidades, por lo
que aun no le dan valor a la intervencion de estas
organizaciones ni aprovechan su apoyo

¢) Asimismo, las universidades necesitan apoyo para
comprender los nuevos enfoques de las areas de for-
macién del DCB. El enfoque “comunicativo y tex-
tual” del drea de lenguaje, “la integracion de diversas
disciplinas en el abordaje de los objetos de estudio”
en el area de ciencias de la vida, asi como la elabora-
cién de secuencias didacticas o proyectos de aula son
conceptos alejados de la tradicién universitaria.

d) De lo planteado previamente se derivan diversas nece-
sidades de capacitacion en las universidades y
los INS. En algunos casos se ha contratado a especia-
listas y se ha comenzado a realizar algunos semina-
rios para abordar estos temas; en otros, sin embargo,
se estdn apoyando tnicamente en las respuestas del
MECyD.

También existen problemas institucionales:

a) Existen pocos esfuerzos por mejorar la situacién
econdmica de los profesores de los INS. Pocas son las



universidades que han aprovechado la libertad para
regular los salarios de los profesores en el marco de
un manejo mds eficiente de los recursos y asi aumen-
tarlos. Esto ha generado rechazo en algunos INS
frente a la administracion de las universidades.
Aunque han comenzado a presentar informes del
avance en los aspectos institucional y académico, per-
sisten problemas de lentitud en la presentacion y difi-
cultades en relacién con la informacién que incluyen.
A veces la informacion es muy escueta, mientras que
en otras las universidades envian todos los documen-
tos elaborados en un bimestre, sin ninguna seleccién
ni sistematizacion. En ambos casos, los informes no
permiten al ministerio analizar lo que realmente estd
pasando en los INS y planificar el apoyo necesario.
Ademads, las autoridades del ministerio tienen que
presionar en forma permanente para que se presenten
los informes.

Aun falta mejorar el sistema de informacién de cada
INS para efectuar un buen seguimiento y hacer que
funcione una red de informacién entre las distintas
universidades, los INS y el ministerio.

A veces prima todavia lo politico sobre lo técnico en
las decisiones que se adoptan, tanto en el orden insti-
tucional como curricular, lo que no permite desarro-
llar los objetivos técnicos. El peso de algunas
“personalidades” y la tradicién de algunas institucio-
nes a veces interfieren con las iniciativas de cambio
propuestas por las bases. Es necesario que se generen
verdaderos espacios de intercambio para modificar
esta situacion y tomar en cuenta las posiciones y pro-
puestas de otros actores.

Por el lado del MECyD también se generan proble-
mas por la falta de experiencia en un proceso como el
que se ha emprendido. La delegacién de ciertas res-
ponsabilidades y la supervisién del trabajo —avalada
por los contratos—, ha llevado a importantes revisiones
de dichos contratos para incorporar aspectos no pre-
vistos y ha generado cambios de estrategia en el pro-
ceso. Dado que esto se puede interpretar como la
existencia de cierta “debilidad” por parte del ministe-
rio, se estdn haciendo esfuerzos para analizar en
forma conjunta con los INS y las universidades que
los cambios no son aleatorios ni las decisiones
emanan s6lo del nivel central, sino que son parte
del proceso normal que surge del trabajo conjunto
entre distintos actores, donde todos carecen de expe-
riencia en algin ambito relacionado con la labor
emprendida.

b)

)

d)

€)

Como resultado de los puntos anteriores se ha observado
un aumento en el trabajo que realiza el MECyD. Se es-
pera que con el tiempo este punto se supere, en la medida
en que se vayan solucionando los problemas descritos, ya
que el MECyD tiene un equipo pequefio que no puede res-
ponder de forma permanente a las demandas que surgen.
Ademads, son las universidades las que deben fortalecer
sus equipos, tanto dentro de la universidad como en los
INS, para crear capacidad instalada, particularmente en la
esfera de los recursos humanos, y que los INS, con el
tiempo, sean cada vez mads criticos e innovadores en el
proceso de formacién del personal docente.
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VI.PENSAR EN EL FUTURO: LA FORMACION
DE DOCENTES PARA EL NIVEL SECUNDARIO

A partir de la experiencia realizada, se puede pensar en al-
gunas estrategias que habré que tener en cuenta cuando se
emprenda la transformacién de la formacién de maestros
para el nivel secundario, que es el desafio al cual la Refor-
ma Educativa boliviana atn no se ha enfrentado. A conti-
nuacion se esbozan algunas ideas sobre los puntos que se
considera que deben ser objeto de andlisis en el proceso
que queda por implementar. Estas deben ser complemen-
tadas, ampliadas y discutidas, pero pueden ser un punto de
partida.

1. En lo curricular

El nuevo disefio curricular del nivel secundario debe estar
claramente planteado, por lo menos en sus lineamientos,
antes de pensar en las necesidades y en la estrategia para
la formacidn del personal docente de este nivel. Este dise-
flo debe servir de base para estructurar la nueva propuesta
de formacién del personal docente para que realmente sea
pertinente (por ejemplo, la nueva organizacion por areas y
la reduccioén de las tradicionales materias de la educacién
secundaria tendrdn un efecto importante sobre el tipo de
maestros que se necesitard).

Es necesario organizar talleres de consulta con univer-
sidades, INS, empresas y otros actores de la sociedad civil
para que el MECyD proponga lineamientos para la forma-
cion del personal docente. La experiencia ha mostrado que
el aporte de otras instancias es muy valioso, pero que es
responsabilidad del ministerio elaborar las propuestas de
base.

Cada INS y universidad, en equipo, podrian elaborar
un disefio curricular de base a partir de los lineamientos
propuestos, que luego seria discutido con y aprobado por
el MECyD. Habra que tener en cuenta la necesidad de un
tronco comtin para asegurar que en los distintos disefios se
incluyan las bases fundamentales para la formacién de los
maestros de secundaria. Posteriormente, el MECyD po-
drfa planificar procesos de apoyo y seguimiento especifi-
cos en respuesta a cada disefio.

En el proceso que se llevara a cabo existen algunos te-
mas que se consideran importantes para una agenda que
guie la discusién:

a) El riesgo de posturas academicistas aumenta, porque
la tradicién en secundaria es mds fuerte que en los
niveles anteriores.

b) Seguramente surgiran dificultades al abordar una pro-

puesta de formacién del personal docente para un

nivel que debe ofrecer las salidas humanistica y téc-
nica simultineamente. Se deberd encontrar la manera
de superar la discriminacién y la subestimacion de la
formacién de bachilleres técnicos, desarrollando un

proceso de formacién que sea exigente, de calidad y

adecuado a las necesidades de las diferentes regiones

del pais.

Se debera tener en cuenta que existe menor experien-

cia internacional en reformas de la educacion secun-

daria y, sobre todo, en la formacién del personal
docente para este nivel. Esto significa que los esfuer-
zos nacionales tendran que ser mayores, como lo son

c)



los desafios, ya que habrd menos posibilidades de
contar con el apoyo y la experiencia de otros paises.

2. En lo institucional

Se debe pensar en abrir la formacién del personal docente
a las universidades, ya que éstas han expresado su interés
por el tema desde que se emprendi el trabajo con ellas. El
interés de las universidades por la educacion secundaria es
mucho mayor que por el de la educacién primaria. Sin em-
bargo, no se debe dejar de lado a los INS, ya que la mayo-
ria de los estudiantes del pafs no tiene acceso a las
universidades.

Se deben establecer bases claras para poder efec-
tuar convalidaciones mas agiles y fundamentadas, ba-
sadas en propuestas curriculares que han sido objeto
de consenso. No debe haber mayor diferencia entre la
formacién que se logre en una universidad y la que se
logre en un INS.

Serd importante vincular el sistema nacional de forma-
cion del personal docente a las instituciones de formacién
técnica superior, pues ambas serdn responsables de formar
a los maestros del nivel secundario.
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Notas

1. Estudio de la UNESCO citado en ETARE, 19935.

2. Existen otras tareas relacionadas con la formacién del perso-
nal docente que estdn siendo realizadas por el MECyD, co-
mo, por ejemplo, la formacién de bachilleres en pedagogia
(docentes que egresan de la secundaria) y la titularizacién de
maestros interinos. Estos aspectos no han sido analizados en
el presente trabajo, porque se consideran medidas de emer-
gencia y, por consiguiente, transitorias.

Conformada por dos miembros del equipo técnico del nivel
central a cargo de la reforma, dos miembros de la Secretaria
de Educacion Superior y Tecnologia, y dos consultores ex-
ternos.
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Brasil: O uso de novas tecnologias
na formacao continuada de professores
de ensino médio: a TV Escola

Avelino Romero Pereira

I. HISTORICO

Em 1995, o Ministério da Educacéo iniciou um programa
de reforma da educacdo com o objetivo de adequar o sis-
tema educacional brasileiro ao novo perfil constitucional
do pais, assim como ao novo contexto das relagdes politi-
cas e econdmicas de ambito mundial. Nesse movimento,
em dezembro de 1996 foi promulgada uma nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Essa Lei permi-
tiu reposicionar o ensino médio dentro do sistema educa-
cional, definindo-o como etapa final da educacio bésica,
correspondendo aos trés dltimos anos dos onze de escola-
ridade bésica. Os primeiros oito anos correspondem ao en-
sino fundamental.

Conforme a Lei, o novo ensino médio tem como fina-
lidades: a consolidagdo e o aprofundamento de conheci-
mentos adquiridos anteriormente; a preparacdo bdsica
para o trabalho e a cidadania; o aprimoramento do educan-
do como pessoa humana, incluindo a formagio ética e o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensa-
mento critico; e a compreensao dos fundamentos cientifi-
co-tecnolégicos dos processos produtivos.

Com base na Lei, o Ministério da Educacao formulou,
em conjunto com o Conselho Nacional de Educagao, Di-
retrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
aprovadas em 1998, que regem a organizac¢ao pedagdgica
das escolas de ensino médio do pafs. Essas Diretrizes es-
tabelecem para os curriculos de ensino médio a organi-
zacdo do conhecimento escolar em trés dreas, a saber:
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Na-
tureza, Matematica e suas Tecnologias, e Ciéncias Huma-
nas e suas Tecnologias. Para cada area é definido um
conjunto de competéncias bdsicas e para o conjunto do
curriculo sdo estabelecidos dois principios pedagdgicos —
de contextualizagdo e interdisciplinaridade—, que devem
assegurar a articulagdo entre as dreas e seus respectivos
conteddos.

Dentre os desafios para a implementagdo das mu-
dancas, destaca-se a formagdo continuada dos profissio-
nais da educagdo —professores, diretores e técnicos de
apoio pedagogico das escolas, técnicos das Secretarias Es-
taduais de Educacdo. A situagdo da formacdo docente no
ensino médio no pafs ndo é das piores, se comparada a si-
tuacdo do ensino fundamental (1* a 8* série). Dos docentes
que atuam hoje no ensino médio, cerca de 90% possuem
formag@o em nivel superior. Entretanto, hd significativas
disparidades regionais, além de caréncia de professores
com formacao disciplinar especifica e/ou formagdo peda-
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gbgica, especialmente na drea de Ciéncias da Natureza e
Matematica.

Dafi a importéancia de serem mobilizados diferentes re-
cursos e estratégias para promover a formagdo continuada
desses docentes, a fim de assegurar a eles o pleno dominio
dos conhecimentos a serem construidos pelos alunos, dos
conhecimentos pedagdgicos que viabilizardo a constru¢ao
de competéncias pelos alunos, e dos conhecimentos a res-
peito da utilizacdo de materiais e metodologias a serem
mobilizados nas situacdes de aprendizagem.

Nesse sentido, o Ministério da Educacgao, por intermé-
dio de sua Secretaria de Educacio a Distancia, vem desen-
volvendo, nos dltimos quatro anos, a TV Escola, com uma
programacdo direcionada as escolas de ensino fundamen-
tal e médio, baseada na transmissdo via satélite de docu-
mentarios e debates, inclusive interativos, visando tanto a
formacao continuada dos profissionais quanto ao apoio a
atividade pedagdgica. O Ministério da Educag@o, por in-
termédio das Secretarias de Educacdo dos Estados e dos
Municipios, distribui as escolas 0 equipamento necessario
para captacdo da programacio. Este equipamento é cons-
tituido por uma televisdo, uma antena parabdlica e um vi-
deo cassete. Cabe as escolas e sistemas a organizacdo do
acervo de fitas e o planejamento e execugdo das atividades
de aprendizagem docente e discente.

II. UMA CONCEPCAO DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

O novo ensino médio brasileiro apdia-se em cinco princi-
pios pedagdgicos que t€m impacto tanto sobre a organi-
zacdo curricular quanto gerencial das escolas: identidade,
diversidade, autonomia, contextualizacdo e interdiscipli-
naridade.

Ciente de que nio se pode desenvolver estratégias de
significativa mudanca educacional sem que haja coerén-
cia entre as acdes e os principios que as devem nortear, o
Ministério da Educacio vem trabalhando com uma conce-
pcdo de formagdo continuada sintetizada na expressdo au-
toformacdo de equipes escolares. Respeitada a
diversidade de situacdes e experiéncias existentes nas es-
colas brasileiras e a necessaria afirmacéo de sua identida-
de, referida a construc¢do de projeto pedagdgico préprio,
entende-se que a constru¢do da autonomia pedagdgica por
parte das escolas s6 se pode dar mediante o exercicio mes-
mo da autonomia.

Nesse sentido, busca-se romper com os modelos tradi-
cionais de formagao continuada baseados na oferta centra-



lizada de cursos de “atualizagdo” ou de “reciclagem”, de
impacto duvidoso na melhoria dos processos de trabalho
docentes. Considerados, portanto, os principios de identi-
dade, diversidade e autonomia, a formacdo devera se des-
envolver por demanda das escolas e ndo somente por
oferta dos 6rgdos gestores ou das institui¢des formadoras.

E, considerados os principios de contextualizacdo e de
interdisciplinaridade, tal formagdo devera atentar para a
realidade especifica da escola e deverd levar em conta a
necessdria articulacio e envolvimento das equipes escola-
res enquanto coletivos. Espera-se, com isso, superar-se o
mero atendimento individualizado, reunindo-se professo-
res de disciplinas especificas colhidos das mais diferentes
escolas e realidades. Se, por um lado, a pratica tradicional
proporciona a troca de experiéncias, por outro, dificulta a
consideracdo de problemas especificos e a superagdo da
excessiva fragmentagdo disciplinar hoje verificada nos
curriculos escolares. Por isso dizemos que a formagéo
continuada serd uma formag@o na escola e de equipe.

Claro esta que essa defini¢do ndo invalida a recorrén-
cia a estratégias tradicionais para atender a demandas es-
pecificas de atualizacio ou de complementagdo de
estudos. E ha que considerar desde ja as dificuldades para
se compatibilizar o respeito as demandas com o desenvol-
vimento de programas de cardter universal por parte dos
orgdos publicos de gestdo educacional, a exemplo da pré-
pria TV Escola.

III. O ENSINO MEDIO NA TV ESCOLA

Desde outubro de 1999, a TV Escola vem exibindo uma
faixa especifica de programacdo destinada as escolas de
ensino médio, de segunda a sexta-feira, com uma hora dia-
ria e duas reprises.

Trés vezes por semana é exibido o programa Como
Fazer?, no qual s@o transmitidos documentarios sobre te-
mas variados, apds os quais seguem-se comentarios de
trés professores especialistas em disciplinas diferentes,
atendendo-se as trés dreas definidas no curriculo do ensi-
no médio. Em seus comentérios, os professores apresen-
tam orientagdes praticas, elucidando conceitos e questdes
apresentadas nos videos ou inferindo conceitos e questdes
ndo mencionados diretamente; sugerindo atividades a se-
rem desenvolvidas com os alunos, além de indicacdes
quanto a materiais de fécil acesso ou elaborag¢do. Apds os
comentdrios individuais, segue-se um momento de inter-
disciplinaridade, em que os professores sistematizam
suas observagdes, esbocando projetos integrados que po-
deriam ser desenvolvidos nas escolas.

Outro programa organizado conforme légica semel-
hante é o0 Acervo, que vai ao ar uma vez por semana com
documentarios longos, de cerca de uma hora, exibidos na
integra. Para compor o programa e orientar os professores,
sdo gravados comentdrios bastante curtos, veiculados an-
tes dos videos e que servem apenas para despertar ou di-
recionar a atengdo para alguns aspectos do que serd
apresentado.

Além das sugestdes gravadas em video e transmitidas
as escolas, os professores elaboram uma ficha escrita,
contendo indicagdes precisas quanto as competéncias e
conceitos que podem ser construidos a partir das ativida-
des sugeridas, descricdes minuciosas destas atividades,
informagdes e conhecimentos necessarios para o seu des-

47

envolvimento, bem como sugestdes de leitura, videos, si-
tes na internet etc. O conjunto dessas fichas ¢é
disponibilizado via internet e, por meio impresso, € enca-
minhado as escolas para compor o acervo das mesmas e
orientar o uso dos videos.

Uma grande inovagdo que esse formato traz estd no re-
curso a professores de ensino médio como comentaristas.
Rompe-se, com esse formato, os modelos tradicionais de
programas que utilizam atores ou apresentadores de tele-
visdo, artificializando as abordagens e comprometendo a
prépria credibilidade dos programas junto ao publico al-
vo. Ao contrdrio, recorrendo-se a professores que falam
para professores, permite-se maior identificagdo entre o
programa e a escola e maior credibilidade, na visualizac¢do
concreta de que € possivel realizar mudancas na ag¢do pe-
dagégica, uma vez que quem as estd comunicando sdo
profissionais que as puseram efetivamente em pratica.

Outra vantagem € que um mesmo programa alcancga
dois objetivos: a orientacdo pedagdgica ao professor e a
sua atualizacdo ou complementagdo de estudos, mediante
a exibicdo de documentarios recentes, rigorosamente sele-
cionados conforme critérios de pertinéncia a faixa etdria
dos alunos, de pertinéncia frente as demandas formuladas
pelas equipes escolares, e de qualidade quanto ao trata-
mento dos temas e a resolugdo técnica.

O terceiro programa da faixa do ensino médio chama-
se Ensino Legal. Trata-se de um programa de debates, en-
riquecido com entrevistas e documentdrios curtos, cujo
tema € a propria reforma educacional. Visa a esclarecer e
exemplificar a aplicagdo de seus principios filoséficos,
epistemoldgicos e pedagdgicos nas atividades de docéncia
e de gestdo. Direcionado ndo s6 aos professores, deve
apoiar o trabalho de reflexdo e formacao de diretores e
técnicos das escolas e das Secretarias de Educagao, além
do trabalho de difusdo junto aos alunos e a comunidade
externa a escola.

Além desses trés programas, a TV Escola veicula o
Salto para o Futuro, programa de debate interativo, cujos
temas atendem as demandas feitas ao Ministério da Edu-
cacdo, pelas escolas e Secretarias de Educagdo de Estados
e Municipios, abordando todos os niveis e modalidades de
educacgdo. A recepc¢do € organizada em telepostos ou nas
préprias escolas e preparada com o envio prévio de textos
orientadores das discussdes e apdia-se na interagdo ao vi-
vo, mediante telefone, fax ou e-mail.

IV. DIFICULDADES E PERSPECTIVAS

O Ministério da Educacdo tem realizado avaliacdes sobre
o impacto e a efetividade da programacgédo da TV Escola
junto as escolas e as Secretarias de Educacdo. Destacamos
uma avaliacdo realizada em 1999 pelo Nicleo de Estudos
de Politicas Pablicas (NEPP), da Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp, Sao Paulo). Embora esteja cen-
trada na programacao veiculada para apoiar o ensino fun-
damental, suas conclusdes permitem fazer algumas
reflexdes igualmente validas para o ensino médio.

Além dessa avaliag@o formal, nos valemos aqui de in-
formacdes colhidas em contatos diversos com professores
que procuram o Ministério, para obter informa¢des e ma-
teriais, € em contatos diretos com as equipes das Secreta-
rias Estaduais de Educagdo responsaveis pela gestdo das
redes de escolas de ensino médio, em reunides especial-



mente realizadas para discutir, planejar e avaliar as agoes
desenvolvidas.

As avaliagdes t€m revelado algumas dificuldades que
devem ser consideradas. Primeiramente, ha as dificulda-
des de ordem técnica ou infra-estrutural. H4 problemas
quanto a falta de espago apropriado nas escolas para a ins-
talacdo dos equipamentos de recepg¢do e gravacgio, organi-
zagdo do acervo de fitas e manutengdo do equipamento.

Alguns dos professores e diretores entrevistados
queixaram-se da falta de treinamento para o uso pedagd-
gico dos programas. No caso da programagio voltada para
o ensino médio, esta dificuldade pode ser considerada su-
perada, uma vez que o préprio programa ja esta concebido
de modo a propiciar aos professores orientagcdes quanto ao
uso do material.

Uma terceira ordem de dificuldades diz respeito ao
pouco uso da programagao na prépria formacdo continua-
da dos professores, resultante da situagéo institucional da
escola. As razdes apontadas pela pesquisa para o proble-
ma sdo a baixa escolaridade dos diretores de escola —pro-
blema menor no caso do ensino médio—, a auséncia de
coordenador pedagdgico para dinamizar o trabalho, a
auséncia de um técnico especifico para cuidar da organi-
zacdo e manutengdo do equipamento e do acervo, a falta
de tempo para que os professores assistam aos programas
—muitos revelaram assisti-los fora da escola— e a auséncia
de projeto pedagdgico na escola.

Um importante indice da situacio de utilizagdo efetiva
do programa por parte das equipes escolares € a gravacdo
dos programas, para reproducgdo e utilizagdo posterior na
escola: a pesquisa amostral realizada em 1999 revelou
que, embora o Ministério tivesse veiculado 2.757 filmes,
49,5% das escolas possufam menos de 100 deles grava-
dos, 26% possuiam mais de 100 e 20% nado possuiam nen-
hum.

As dificuldades permitem tecer comentédrios sobre a
problematica da autonomia das escolas, seja no ambito fi-
nanceiro, gerencial ou pedagdgico. Como a implementa-
¢do do programa foi movida pela logica da
descentralizagdo das agdes e politicas publicas do Minis-
tério da Educag@o, os recursos para a compra dos equipa-
mentos foram repassados as Secretarias ou as escolas.
Entretanto, tem faltado tanto as Secretarias quanto as es-
colas prever recursos para a manutencdo dos equipamen-
tos e para a compra de fitas de video para as gravagdes.
Isso, sem duvida, reflete ainda um certo nivel de resistén-
cia a incorporacao das novas tecnologias ao cotidiano es-
colar. Outro indicio disso € a reivindicacdo que muitos
professores fazem no sentido de haver um profissional es-
pecifico para acompanhar a utiliza¢do da programacio na
escola, reveladora da prépria dificuldade, fruto de desco-
nhecimento ou até temor de muitos professores com rela-
¢d0 ao uso do equipamento.

Ao lado das dificuldades de ordem financeira, ha que
se considerar os aspectos pedagdgicos diretamente envol-
vidos no problema. A auséncia de projeto pedagdgico na
escola € um fato que tem impacto nao sé sobre a cons-
trucdo da efetiva autonomia pedagdgica, mas também so-
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bre a autonomia administrativa, visto que esta dimensao
do trabalho escolar deve estar submetida e voltada a di-
mensdo pedagdgica. A inexisténcia do projeto pedagdgico
como obstaculo indica a fraqueza da escola enquanto es-
paco de acdo coletiva no encaminhamento de solugdes
para seus proprios problemas. Indica, portanto, o estado
incipiente em que se encontra o processo de construcio da
autonomia da escola, o que, sem divida, tem reflexos na
constru¢do da autonomia do educando, principio inscrito
nas finalidades do ensino médio e da educacdo como um
todo.

Sem diivida, a principal dificuldade na implementacdo
da estratégia de formacdo continuada adotada, centrada na
escola e na acdo autdnoma de sua equipe, reside no fato de
que o sucesso da estratégia depende da propria finalidade
a ser alcancada, que € a efetiva constru¢io da autonomia
da escola. Para fugir a tautologia presente no dilema, é
preciso primeiramente reconhecer, como ja fizemos aci-
ma, que ndo se pode educar para a autonomia sem o exer-
cicio da autonomia. Nesse sentido, ndo se pode abrir mao
de envolver e comprometer o professor no processo de sua
prépria formacgdo continuada, sob pena de ndo se conse-
guir que ele se constitua um agente autdbnomo na coorde-
nagdo do processo de trabalho pedagégico realizado no
interior da escola.

Avangando nessa perspectiva, é preciso ainda reco-
nhecer que a autonomia deve ser entendida como conceito
e como prética em construc¢io, ou seja, como processo di-
namico e dialético, amparado na interagdo de fatores vari-
ados, desde os agentes diretos que atuam nas escolas até
os agentes fomentadores situados nos 6rgaos de gestdo —
Secretarias e Ministério da Educag@o. O caminho estd em
conceber e aplicar estratégias eficientes de difusao, avali-
acdo e assisténcia técnica permanente, para apoiar as es-
colas em seu trabalho de organizacdo, planejamento,
execugdo e avaliacdo interna. A distribui¢cdo as Secretarias
e as escolas de material impresso com orientacdes sobre o
préprio uso do programa tem sido uma ac¢do importante
para torni-lo mais conhecido e de uso mais eficiente.
Além disso, a parceria entre o Ministério e as Secretarias
tem levado a realizacdo constante de encontros entre 0s
técnicos responsdveis pelo acompanhamento do progra-
ma, de maneira a assegurar a concretizacio de tais estraté-
gias e acdes.

Nao obstante as dificuldades, as avaliacdes tém de-
monstrado um progressivo avanco em todos os sentidos,
na medida em que revelam indices crescentes, embora
ainda abaixo do necessdrio, de utilizagdo do programa
com fins de formagao continuada e de apoio pedagdgico.
A conclusdo otimista é que, apesar das dificuldades, t&ém
sido alcangados patamares sucessivamente mais altos de
incorporacdo das tecnologias audiovisuais ao cotidiano
das escolas, ao passo em que se reduz a resisténcia dos
educadores. A continuidade e revisdo permanente das
acoes, referidas ao reconhecimento do cardter dindmico
do processo de constru¢do da autonomia escolar, sem
ddvida permitird novos resultados positivos no futuro.



Chile: Mejoramiento de la formacion inicial
de profesores: conjuncion de
politicas nacionales e iniciativas institucionales

Beatrice Avalos

I. INTRODUCCION

Son pocas las descripciones de experiencias bien logradas
en el campo de la formacion del personal docente de los
paises en desarrollo. Se habla mucho sobre reformas de
tipo estructural, como por ejemplo elevar el nivel de la
formacidn, desde el secundario al terciario o desde el ter-
ciario al universitario (Messina, 1997). Se da cuenta tam-
bién de cambios curriculares para la formacién del
personal docente producidos centralmente en los ministe-
rios de educacién. Pero no es mucho lo que se documenta
sobre como estos cambios afectan realmente la calidad de
los procesos de formacién del personal docente en situa-
ciones y condiciones concretas.!

Sin embargo, en los paises que se encuentran realizan-
do reformas educativas se observa cada vez mds que el
éxito de estas reformas depende tanto de la mejora de la
formacién inicial como del fortalecimiento de una buena
formacion en servicio (Navarro y Verdisco, 1999). Asi es
como en América Latina ya hay varios intentos de cambio
en la formacién inicial del personal docente. Este es el
caso en Argentina, Bolivia, Brasil y el Pert, entre otros
paises. También es el caso en Chile.

En tiempos pasados, Chile hacia noticia por la calidad
de sus instituciones de formacion de profesores. La Escue-
la Normal de Preceptores, fundada en 1842 por el educa-
dor argentino Domingo Faustino Sarmiento, se convirtié
en un modelo de formacién de profesores de educacién
primaria en América Latina. La Facultad de Filosofia y
Educacion de la Universidad de Chile —que se cre6 a fines
del siglo XIX- también logré convertirse en un modelo de
formacion de profesores de educacion secundaria de cali-
dad. Los egresados de las Escuelas Normales chilenas y
de la Universidad de Chile proporcionaron una educacién
de calidad a muchas generaciones de la clase media chile-
na (y, en el caso de las Normales, a jévenes de clases mas
bajas). Esta tradicidn se mantuvo hasta fines de la década
de los cincuenta. Gradualmente, y especialmente durante
el gobierno militar (1973-1989), las condiciones de traba-
jo de los profesores, sus remuneraciones y, por ende, su
prestigio en la escala social, se deterioraron (Cerda, Silva
y Nuiez, 1991). Se implementaron también politicas des-
articuladas de formacién del personal docente que contri-
buyeron a rebajar atin mds el prestigio de la profesion.
Hubo menos jovenes capaces que consideraron a la do-
cencia como una posible profesion de vida y las institucio-
nes formadoras se estancaron, al mismo tiempo que se
creaban otras nuevas de dudosa calidad. Asi, a mediados
de la década de los noventa existia una insatisfaccién ge-
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neralizada sobre la calidad de los programas de formacién
de personal docente; algo que era reconocido no sélo por
el publico en general, sino también en las propias institu-
ciones de formacién.

II. LOS PROGRAMAS DE MEJORAMIENTO
EDUCATIVO EN CHILE

La Reforma Educacional chilena, que incidia sobre los ni-
veles basico y medio del sistema? mediante una serie de
programas destinados al mejoramiento de la calidad y la
equidad, estaba produciendo modificaciones que deman-
daban cambios de la ensefianza en el aula. Las institucio-
nes formadoras de maestros no habfan participado mucho
en estos cambios y mds bien se habian mantenido distan-
tes de ellos. Sin embargo, era obvio que tanto los princi-
pios que inspiraban la reforma y favorecian la
participacién de los profesores en el mejoramiento de las
escuelas y una pedagogia centrada en el educando, como
los nuevos marcos y programas curriculares requerian
profesores preparados para afrontar estos desaffios.

Enfrentado a la disyuntiva de la necesidad de cambio,
por una parte, y la falta de poder para iniciar tal cambio en
las instituciones formadoras de maestros, por la otra, el
gobierno tomd la decision de impulsar reformas mediante
un concurso nacional. Con este propdsito lanz6 un proce-
so que comprendié una etapa de estimulacién de ideas an-
tes de entregar las bases para el concurso.? Esta etapa fue
seguida de la comunicacién oficial de las Bases del Con-
curso y el llamado propiamente dicho a comienzos de
1997.

Las Bases del Concurso establecieron como elementos
centrales que todos los proyectos se propusieran cambios
en el curriculo destinado a la formacién del personal do-
cente, indicasen como se proponian hacerlo e incluyesen
medidas para mejorar los procesos de formacién, asi como
la calidad académica y profesional de los docentes encar-
gados de la formacién de los profesores. Se entendié por
‘procesos de formacion’ las estrategias de formacién y el
estilo de trabajo con los estudiantes para que lograran su
aprendizaje, asi como la forma en que integrarian teoria y
aprendizaje practico.

Al cabo de un proceso de presentacion, evaluacién y
adjudicacion que durd un afio, 17 instituciones fueron ele-
gidas para desarrollar sus proyectos en un periodo de cua-
tro afios y recibir el financiamiento correspondiente. Con
este propdsito se destiné un fondo de US$25 millones, que
se adjudicé a las instituciones en funcién de su tamafio y
los requerimientos de cada proyecto. Las instituciones fa-



vorecidas se distribuyen geograficamente desde el extre-
mo norte hasta el extremo sur del pais y comprenden
aproximadamente el 80% de los estudiantes inscritos en
carreras de pedagogia.

Una vez adjudicados los proyectos, su gestion ha teni-
do dos centros de operacién. El primero estd en cada una
de las 17 instituciones que han debido organizar una uni-
dad de gestién a cargo de un coordinador ejecutivo y ser
asesorada por un comité consultivo en el que se integra un
representante del Ministerio de Educacion. El segundo
centro de gestion es el equipo coordinador central creado
por el Ministerio de Educacién. Este equipo ha ido ejer-
ciendo diversas funciones: monitoreo del desarrollo de los
proyectos, revision de los informes financieros y de acti-
vidades enviados por las instituciones, asesoramiento me-
diante informacién y la organizacién de actividades
destinadas a intercambiar experiencias y conocer nuevas
experiencias en este campo. El equipo también ha organi-
zado la evaluacién a medio término de los proyectos y de-
berd eventualmente dar cuenta de los resultados del
proyecto mediante una evaluacidn al término de su ejecu-
cién.

1. Elproceso de cambio

En el momento de presentar sus proyectos, y en concor-
dancia con las Bases del Concurso, las instituciones pu-
dieron optar por realizar un cambio integral de sus
procesos de formacidn o seleccionar un drea dentro de
ellos. De hecho, y en razén del diagnéstico elaborado por
las instituciones, todos los proyectos tuvieron un foco in-
tegral. En efecto, los diversos diagndsticos institucionales
concordaron en sefialar como centrales los siguentes pro-
blemas:

® Existencia de curriculos fragmentados, recargados vy,
en cierto modo, atrasados.

Ausencia de una visién coherente de la formacién del
personal docente, lo que se hacia evidente en la falta
de articulacién entre actividades de formacion tedrica
y préctica, asi como en un contacto limitado con las
escuelas antes de realizar la prictica intensiva del
ultimo semestre de formacién.

Procesos de formaciéon que mostraban estilos de
ensefianza directivos, centrados en la autoridad del
profesor y ofrecian a los estudiantes de pedagogia
pocas oportunidades para el estudio independientes y
la reflexion.

Inadecuada dotacion de las bibliotecas, escasos recur-
sos de apoyo para la ensefianza —sobre todo de com-
putadoras—, asi como también deficientes condiciones
de la infraestructura fisica (aulas, laboratorios y ofici-
nas para los docentes).

Nivel académico inadecuado del personal docente
(especialmente de quienes estaban encargados
directamente de la formacién de los profesores), con
una edad promedio de mdis de 50 afios. Pocos
docentes habian cursado estudios de posgrado de
nivel doctoral, y muy pocos investigaban y publi-
caban en revistas académicas.

Estudiantes con bajo nivel de entrada —resultados de
la educacién media y prueba de aptitud académica—y
poco motivados para los estudios de pedagogia. El
nimero de estudiantes inscritos en estas carreras
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habia disminuido afio tras afio desde fines de la
década de los ochenta.

Los programas de formacién se estructuraban e
implementaban de forma casi totalmente aislada de
las escuelas y de los proyectos de la reforma educa-
tiva nacional.

Todos los proyectos de las 17 universidades habian reco-
nocido la seriedad de estos problemas y propusieron me-
didas para tratar de superarlos. En la seccién siguiente
examinaremos cémo se han ido desarrollando estos pro-
yectos. Con este proposito focalizaremos nuestra atencién
en las siguientes dreas: a) perspectiva tedrica; b) conteni-
do y procesos de la formacién del personal docente; c) el
aprendizaje practico y d) la calidad de los docentes forma-
dores y de los estudiantes de pedagogia, asi como de los
recursos para la ensefianza.

2. Cambios de perspectiva teorica sobre la formacion
de profesores

Quiz4 sin haber realizado un examen exhaustivo de la li-
teratura actual sobre el tema de la formacién de profeso-
res, la perspectiva tedrica de los proyectos refleja lo que
podriamos considerar como tendencias dominantes en
este campo.

Una vision cognitivista del aprendizaje

El lenguaje utilizado en la formulacién de los proyectos
para describir sus objetivos y principios de accidn se aleja
del énfasis conductista heredado de la reforma curricular
de la década de los sesenta en Chile. Por ejemplo, a medi-
da que se han ido implementado los cambios curriculares
se registra un énfasis creciente en la realizacion de activi-
dades que permitan que los estudiantes construyan sus
propias significaciones durante el proceso de aprendizaje
y que al formarlas tomen en cuenta lo que los estudiantes
aportan al proceso. También se proponen cambios en los
procesos de enseflanza que proporcionen a los estudiantes
oportunidades de conocer un espectro amplio de estrate-
gias de ensefianza, asi como oportunidades para decidir
cémo y cudndo utilizarlas.

Enserianza reflexiva, investigacion-accion y aprendizaje
mediante la accion

Estos enfoques se indican en la formulacién de los proyec-
tos mediante referencias a la literatura correspondiente
(por ejemplo, Schon, 1983; Zeichner y Liston, 1987) y a
documentos importantes de politica internacional como el
Informe Delors (1996) y los documentos de la reforma
educacional chilena. Como se indicard mas tarde, en la
préctica esto ha implicado la necesidad de reorganizar el
curriculo y los modos de ensefianza de manera que se
ofrezca a los estudiantes la oportunidad de reflexionar so-
bre sus experiencias y aprender a ensefiar mediante pro-
yectos de investigacion-accion.

Desarrollo de la autonomia y la capacidad de tomar
decisiones

Los proyectos proponen el desarrollo de estrategias que
preparen a los futuros profesores para que puedan respon-
der a las demandas de la reforma educacional, tales como
participar en el desarrollo de proyectos educativos en las



escuelas, adaptar los marcos curriculares y los programas
a las diferentes condiciones de las escuelas y los alumnos.

Aprender a enseriar en situaciones de colaboracion

El concepto de «colaboracién» practicamente no se adver-
tia en el lenguaje y la préctica de las instituciones forma-
doras de profesores. Las estructuras curriculares no daban
tiempo al estudiante para que aprendiera y estudiara en
forma colaborativa. Tal vez como resultado de las ponen-
cias presentadas en un seminario internacional en 1997 —
organizado al comenzar la redaccién de los proyectos—, se
advierte ahora mayores oportunidades en las estructuras
curriculares para el desarrollo de actividades que permiten
aprender colaborando.*

3. Larevision del curriculo de formacion

Dadas las condiciones en que se encontraban las institu-
ciones de formacidn, el curriculo era el drea de mayor im-
portancia y mads dificil de cambiar. Pero como los
proyectos se habian redactado sobre la base de un acuerdo
entre los docentes (aun cuando la participacién no fue
todo lo amplia que hubiera sido deseable), existian ideas
sobre como proceder con respecto a esta revision. Si se
considera en su conjunto el desarrollo de la revision curri-
cular y el proceso mismo de implementacion, sobresalen
los siguientes aspectos:

a) orientacién de la revisiéon curricular segin los
siguientes principios: integracién horizontal y verti-
cal de las areas de contenido teniendo en cuenta sus
relaciones con la enseflanza, la interdisciplinarie-
dad, la profundidad por encima de la cobertura y
énfasis en una estructuracién a partir de problemas
mads que de contenidos disciplinarios;

actualizacién de los contenidos en concordancia con
el estado de la cuestion a nivel internacional, asi como
de los nuevos curriculos de la educacién basica y
media del pafs;

la educacion en valores como elemento transversal de
los curriculos, haciendo hincapié en el respeto a las
personas y los derechos humanos, responsabilidad
ecoldgica y participacién democrdtica;

aprendizaje practico como parte de la totalidad del
programa de estudios.

La forma como estos principios se han aplicado varia se-
gin las instituciones, dependiendo del énfasis que ellas
mismas le dan y de sus posibilidades de implementacion.
En general, la mayoria de las instituciones ha tratado de
reducir la sobrecarga curricular, aumentar la integracién
entre dreas curriculares e introducir diversas estrategias
para enseflar los contenidos curriculares. En cierto modo,
estos nuevos curriculos sugieren que hay cambio de lo que
podriamos llamar una estructura “tradicional” hacia “nue-
vas” estructuras curriculares.

La estructura curricular tradicional presenta, por lo
general, una secuencia de cursos relacionados con areas
disciplinarias. Los cursos se negocian segun las distincio-
nes convencionales entre educacién general, especializa-
cién en los contenidos de la ensefianza y preparacion
profesional. El proceso de negociacién del curriculo refle-
ja el poder que tienen los individuos y los departamentos

b)

d)
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para imponer sus propias perspectivas. La practica docen-
te se visualiza como una etapa subsecuente del aprendiza-
je tedrico. Todo ello indica que la organizacién curricular
es lineal.

Los curriculos nuevos rompen la estructura tradicio-
nal de diversas maneras. El principio mds importante en
que han concordado todas las instituciones es que por lo
menos para la preparacion profesional (y en algunos casos
también en el aprendizaje de los contenidos) el aprendiza-
je tedrico debe ser relevante para la ensefianza y reconoci-
ble en las experiencias practicas a las que se somete a los
estudiantes; por lo tanto, aprender a enseflar debe ser un
proceso gradual que se desarrolla a lo largo del programa
de estudios. Para lograrlo, algunas instituciones han orga-
nizado su curriculo en dreas integradas o “lineas”. Por
ejemplo, el curriculo de una de las universidades cubre,
entre otras, las siguientes lineas temadticas: “Planificacién
y Programacioén de Actividades Educativas”, “Conoci-
miento y Aprendizaje” o “Informdtica y Multimedia”. A
su vez, cada “linea” contiene “nucleos” temdticos que se
planifican anualmente. Otra de las universidades ha orga-
nizado el curriculo en lo que llama ‘talleres universita-
rios’. Estos talleres cubren dreas teméticas amplias que se
ensefian de forma interdisciplinaria mediante clases, con-
ferencias y seminarios. Algunos de los temas de estos ta-
lleres son los siguientes: “Aprendizaje y Ensefianza”,
“Diversidad Social y Escuelas”, temas relacionados con
los contenidos de la ensefianza y su metodologia, valores
y educacién democrdtica, e informdtica. Otra universidad
estd reorganizando su curriculo de formacién profesional
sobre la base de problemas (educacién basada en proble-
mas). Todas las nuevas estructuras curriculares han con-
vertido a las experiencias practicas (contacto con escuelas
y procesos de ensefianza) en una actividad que se desarro-
lla en forma gradual a lo largo de los afios de estudio. La
figura siguiente trata de ilustrar estos cambios:

La revisioén de los curriculos consider6 como conse-
cuencia casi inevitable la necesidad de cambiar el foco de
atencion de los programas de formacion y el modo de tra-
bajar con los estudiantes de pedagogia. La reforma educa-
cional en curso habfa introducido una visién
constructivista del aprendizaje y la ensefianza, asi como
un modo colaborativo de producir la mejora en las escue-
las. Estos elementos no se habian reflejado en los progra-
mas de formacion del personal docente mas allad de los
esfuerzos de algunos de sus profesores. Sin embargo, al-
gunas instituciones si habian introducido cambios y esta-
ban dispuestas a compartir sus experiencias.

En el proceso destinado a repensar y reformular el cu-
rriculo para la formacion del personal docente, las discu-
siones se centraron en el proceso de como se aprende a
ensefiar. Sobre la base de principios constructivistas, se
decidié otorgar mas tiempo para que los estudiantes pu-
dieran trabajar independientemente, o se crearon situacio-
nes de taller o seminarios que permitieran a los estudiantes
discutir y poner en cuestién su propio aprendizaje, asi
como la nueva informacién recibida. También sobre la
base de principios constructivistas se procur reducir la
cantidad y diversidad de unidades de contenido, concen-
trandose en aquellas con mayor poder para generar nuevos
conocimientos.
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Desde otra perspectiva, el rol que deben asumir los
maestros para generar entre sus alumnos el sentido del va-
lor de la participacién democratica o del respeto por la di-
versidad de sus alumnos sirvié de criterio para incluir
estos temas en el curriculo de la formacién y establecer
modos diferentes de organizar las experiencias de ense-
flanza y aprendizaje. Dado que los nuevos profesores ten-
dréan que realizar sus tareas en un mundo caracterizado por
nuevas formas de acceso a la informacién y donde todas
las escuelas tendran computadoras, se exigio la inclusién
de un area de informatica no s6lo como curso, sino como
instrumento de aprendizaje presente en todo el curriculo.

4. La reestructuracion y el mejoramiento del
componente prdctico

Este componente fue considerado como uno de los mas
importantes en el momento de formular los proyectos. Los
cambios que actualmente se implementan comprenden
tres elementos: una estructura graduada, nuevas herra-
mientas y nuevas relaciones.

Una estructura graduada

Todos los programas estdn introduciendo algun tipo de
experiencia practica a partir del primero o segundo afio de
formacion. Si bien el modo preciso de hacerlo varia de una
institucion a otra, el tenor general de la secuencia es el si-
guiente:

® Observacién de escuelas o situaciones sociales/educa-
cionales, y oportunidades para analizar lo observado.
Participacién supervisada en la realizacién de tareas,
ya sea en aulas o escuelas.
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Actividades de ensefianza de cobertura limitada, por
lo general ligadas a la realizacién de proyectos super-
visados.

Plena responsabilidad docente durante un periodo de
12 a 15 semanas.

Actualmente, con dos afios de implementacidn, todavia se
estd en el proceso de planificar y experimentar las activi-
dades precisas que realizan los estudiantes.

A continuacién se describe la estructura de experien-
cias practicas, a partir de la observacién realizada por uno
de los evaluadores de los proyectos.

La estructura de la practica se ha revisado en el nuevo
programa. La nueva programacion es la siguiente:

a) Las experiencias practicas se desarrollan en seis fases
comprendidas entre el cuarto y el noveno semestre del
programa de estudios.

Se utiliza un grupo de 10 escuelas para los fines de las
experiencias practicas.

Durante la Fase 1, grupos pequefios de estudiantes de
diferentes especialidades visitan varias escuelas y las
observan durante un periodo de dos horas cada
semana. Aprenden in situ la forma como se adminis-
tra el sistema educacional chileno. Ademads, descu-
bren los roles de los maestros, la familia y la
comunidad local en relacién con la escuela. Para ase-
gurar que sus observaciones se concentren de manera
apropiada, se les pide que completen un Formulario
de Observacion.

La evaluacion de la Fase 1 de la practica profesional
se pondera de la siguiente manera: informe escrito
(60%), auto-evaluacién (20%) y evaluacién de los
pares (20%). A los estudiantes se les entrega un

b)

c)

d)




esquema para la elaboracién de sus informes y una tablecen acuerdos formales con las autoridades municipa-

lista de categorias en las que deben fijarse para la les o de las escuelas mismas para realizar actividades

auto-evaluacion y la evaluacion de los pares. conjuntas. Estas actividades comprenden, por una parte,
e) A medida que aumenta la experiencia en sus practi- mentoria o apoyo para los estudiantes en practica y, por

cas, los estudiantes deben permanecer en las escuelas  otra, a modo de incentivo, actividades de perfecciona-

por periodos mds largos realizando proyectos de  miento ofrecidas por la universidad o acceso a servicios de

investigacion colaborativa. Asi, al llegar a la sexta 'y  la universidad, tales como bibliotecas o recursos para la

dltima practica en el noveno semestre, desarrollan un  informaética.

programa de ensefianza que ellos mismos han dise-

fiado sobre la base de sus observaciones y de algin 5. Los factores que inciden sobre el mejoramiento de

tema especifico relacionado con la enseflanza de su los procesos de formacion

disciplina (en este caso el inglés). Esta etapa culmina

con la presentacién de un informe final sobre su pro-  El mejoramiento de la calidad de los procesos de forma-

yecto a sus compaiieros de la universidad. cién depende de una serie de factores que fueron recono-
cidos como tales al formularse los proyectos y al decidirse

erramientas nuevas i iami u i fa.
H 1 los montos de financiamiento que se les asignarfa. Los

La forma usual de prepararse para la fase final de las ex- principales factores son los siguiente/s: a) cali.dad de los
periencias practicas involucraba la observacién de clases, ~ Postulantes a las carreras de pedagogla; b) calidad de los
la preparacién de material de ensefianza y, de vez en cuan- ~ formadores y c) recursos para la ensenanza y otros recur-
do, la preparacién de alguna innovacioén que pudiera ensa- 508 .materlales. Enlo que se reflejre aeste ultlmq fac.tor,.es
yarse en el aula. Con los nuevos proyectos se estdn decir, alos Tecursos para la ensefianza, todas las institucio-
introduciendo nuevas herramientas para las experiencias NS han realizado mejoras notables tanto en sus b}l?hote-
practicas. Este es el caso de la discusién de descripciones ~ €S €Omo en sus recursos para la informatica e
de clases, o la simulacién de situaciones escolares o de en-  infraestructura fisica. Cualquiera que hubiera conocido la
sefianza en el aula, acompafiadas de la retroalimentacién 51tu/a'01c')n anterior a 1997 puede dar fe de esta mejora. Las
de los pares. También se comienza a utilizar el sistema de ~ Politicas y acciones que se refieren a los otros (,ios factores
portafolios como herramienta importante de aprendizajey =~ Mencionados arriba se presentan a continuacion.

evaluacion.
Mejor calidad de los postulantes y futuros profesores

Nuevas relaciones El mejoramiento de la calidad en el momento de entrada
Para poder ofrecer mds experiencias pricticas a los estu-  de los futuros docentes se ha impulsado mediante dos me-
diantes ha sido necesario construir mis y mejores relacio-  didas. La primera esta constituida por un fondo que otorga
nes con las escuelas, asi como con los profesores de las  becas que cubren la matricula a los mejores alumnos egre-
escuelas que supervisan el aprendizaje practico. Antes de  sados de la educacién media que desean seguir estudios de
los cambios, la eleccion de las escuelas a las que se envia-  pedagogia. Este fondo, que se encuentra en su tercer afio
ba a los estudiantes en practica dependia de la voluntad de  de aplicacion, ha generado un aumento notorio del nime-
las autoridades de la escuela de recibirlos y, por lo gene-  ro de estudiantes de calidad interesados por la pedagogia
ral, la supervision que recibian por parte de los profesores  que reciben becas para ingresar a las instituciones que
era muy limitada. Esto estd cambiando. Las universidades  ellos mismos eligen. El cuadro siguiente ilustra la situa-
tratan de buscar escuelas apropiadas para la practicay es-  cidn:

CUADRO 1. Beneficiarios de becas de pedagogia para egresados destacados de la educacién media

Ao N° de estudiantes calificados N° de postulantes con becas
que postularon a becas de pedagogia de pedagogia matriculados
en instituciones de formacién
1998 179 122
1999 400 240
2000 401 265
Ademas de las becas para estudiantes destacados, las Si bien es importante contar con buenos estudiantes en

instituciones de formacién han desarrollado una serie de  las carreras de pedagogia, también lo es poder diagnosti-
actividades destinadas a estimular la entrada a las carreras  car las deficiencias en habilidades basicas (lingtiisticas y
de pedagogia. Entre ellas se cuentan las visitas a liceos y  numéricas) que traen todos los que ingresan a estas carre-
las invitaciones a que estudiantes interesados visiten la  ras. De ahi que se haya decidido aplicar una prueba de me-
universidad. Una que otra institucién también harealizado  dicién de estas habilidades, que esta siendo elaborada con
actividades propedéuticas para estudiantes interesados en el apoyo técnico del Educational Testing Service de los
ciertas areas deficitarias, como es el caso de la ensefianza  Estados Unidos. Se espera aplicar la prueba en forma ex-
en diversas ramas de las ciencias naturales. En su conjun-  perimental a fines de 2000 y, a partir de entonces, organi-
to, estas actividades han generado un aumento del 13% de  zar actividades de apoyo para mejorar el rendimiento de
la matricula en las carreras de pedagogia en 1999. los estudiantes con problemas en estas dreas.
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El mejoramiento de los docentes formadores

Los resultados de los cambios propuestos por los proyec-
tos descritos con anterioridad dependen en gran medida de
la voluntad y la capacidad del personal acddemico encar-
gado de formar a los futuros docentes. Como en toda si-
tuacion que involucra cambios, existen diversas
condiciones que afectan la voluntad y la capacidad para
formar parte de los cambios. Algunas de estas condiciones
se relacionan con el grado de participacién que tuvieron
estos miembros del personal académico durante la plani-
ficacion del proyecto, asi como su edad y experiencia. La
voluntad y la capacidad también dependen de las oportu-
nidades que tienen los formadores de repensar sus posi-
ciones y abrirse a otras experiencias. Tanto el equipo
coordinador del Ministerio de Educacién como las institu-
ciones mismas han proporcionado esas oportunidades a
un nimero cada vez mayor de miembros del personal aca-
démico. Antes de comenzar la redaccidn de los proyectos,
el Ministerio de Educacién organizé un seminario interna-
cional al que se invit6 a autoridades responsables de las
instituciones formadoras de docentes con el fin de conocer
la experiencia y la visién de diversos especialistas en for-

macién de profesores.’ A medida que los proyectos iban
implementidndose se organizaron encuentros cuya aten-
cion se focalizé en los temas que iban apareciendo como
importates o preocupantes. En estos encuentros, los parti-
cipantes pudieron analizar experiencias relevantes con los
especialistas invitados y debatir lo que se estaba realizan-
do en los diversos proyectos. Algunos de los temas trata-
dos incluyeron el modo de organizar la practica graduada,
la formulacién de estandares reguladores de la formacién
del personal docente y el curriculo basado en problemas.
Del mismo modo, algunos de los responsables de los pro-
yectos en Chile han sido invitados a compartir sus expe-
riencias en otros paises latinoamericanos tales como el
Peru, Bolivia y Brasil. También existe comunicacién y
apoyo mutuo entre los miembros del personal académico
de las diversas instituciones que estdn implementando
proyectos.

Ademas, se han desarrollado formas mas estructuradas
de ampliacidn de perspectivas mediante viajes y estadias
de docentes universitarios chilenos en instituciones ex-
tranjeras. El cuadro siguiente ilustra la naturaleza de algu-
nas de estas estadias.

CUADRO 2. Tipos de programa e instituciones donde se han realizado estadias de profesores universitarios chilenos

(1998)

Tipo de Programa

Instituciones Visitadas

Disciplina de especializacién

Universidad de La Habana (Cuba)

Universidades Complutense, Alicante, Barcelona, Oviedo y
Madrid (Espafia)

Mueseo de Historia Natural (Francia)

Organizacion de las experiencias de practica docente

Universidad de Northern Iowa (EE.UU.)

Educacion multicultural

Universidad del Quebec (Canadd)

Formacién de docentes para la educacién pre-escolar
y bésica

Centro Golda Meier (Israel)
Universidad de Costa Rica

Enfoques sobre la formacién de docentes

Universidad Pedagégica “Felix Varela” (Cuba)
Universidad de Tel Aviv, Jerusalén y Haifa (Israel)
Universidad de Northern Iowa (EE.UU.)
Universidades Complutense y Auténoma de Madrid
(Espana)

Universidad de Colorado (EE.UU.)

Curriculo de la formacion de docentes

Universidad de Sevilla y Alcald (Espafa)

Educacion en valores en la formacién de docentes

Universidad de Barcelona (Espaiia)
Universidad de Lovaina (Bélgica)

Los proyectos de cada institucién cuentan también con
fondos para la realizacién de estudios de posgrado (maes-
tria y doctorado) por parte de jévenes académicos, tanto
en instituciones nacionales como extranjeras. En cada ins-
titucién hay por lo menos dos personas que se encuentran
realizando este tipo de estudios.

6. Evaluaciones formativas a medio término

Con el propésito de obtener informacién mds sistematica
sobre los avances y dificultades en la implementacién de
los proyectos, el Ministerio de Educacién contraté evalua-
dores externos para realizar evaluaciones formativas en

todas las instituciones.® Estas evaluaciones comenzaron a
efectuarse en 1999 y cubrieron seis instituciones. En 2000
se estd evaluando al resto de las instituciones.

Las evaluaciones se han centrado en tres dreas princi-
pales: a) el curriculo y los procesos de formacién emplea-
dos; b) la preparacién de profesores secundarios en inglés
y ciencias, y la relacién entre la formacién y las demandas
del nuevo curriculo nacional, y c) la gestiéon de los pro-
yectos. Para el segundo grupo de instituciones que esta
siendo evaluado en el momento de escribirse este trabajo
se ha agregado una evaluacién de lo que se realiza en el
campo de las tecnologias de la comunicacién y la informa-
cion.
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En lo que sigue abordaremos la fase de la evaluacién
que se implement6 en 1999 en seis instituciones. En todas
ellas se cubri6 el area de curriculo y procesos formativos,
pero las otras dos se realizaron selectivamente, depen-
diendo de si la institucién impartia o no formacién de pro-
fesores secundarios en ciencias e inglés, asi como de otros
factores, en lo que se refiere a la gestién. En todos los ca-
sos se recogieron datos mediante entrevistas con los coor-
dinadores y otras autoridades, reuniones con académicos

y estudiantes, entrevistas a profesores mentores de las es-
cuelas, revision de documentos, observacién de clases
universitarias y examen de las instalaciones fisicas y de
los recursos para la ensefianza (bibliotecas y laboratorios).
Los datos se recogieron durante visitas que, en su conjun-
to, duraron aproximadamente dos semanas por institu-
cion.

Las caracteristas de las seis instituciones evaluadas se
presentan en el Cuadro N° 3.

CUADRO 3. Caracteristicas de las universidades y los proyectos evaluados en 1999

Universidades Tipo de N°de Ubicacién  Nivel socio- Enfoque de la evaluacién
institucién Estud.? geogréfica econdémico . -

Curriculoy  Ciencias  Inglés  Gestion
formacién

Bio-Bio Publica 734 Regional Medio bajo X X

C. Valparaiso Privada! 159 Regional ~ Medio X X X X

C. Temuco Privada! 552 Regional =~ Medio bajo X X

Central Privada? 152 Metropol. Medio alto X

Los Lagos Publica 1.010 Regional Medio bajo X X X

Radl Silva H. Privada? 2.610 Metropol. Bajoy X X X

medio bajo

! Con financiamiento publico
2 Sin financiamiento publico
3 Estudiantes matriculados en carreras de pedagogia

7. Principales resultados de las evaluaciones

Si bien los resultados son pertinentes para cada institucién
evaluada y en funcidén de la naturaleza de los respectivos
proyectos, a continuacién se indican aquellos que son co-
munes a varias instituciones. Los resultados se refieren
tanto a logros como a problemas que requieren atencion.
La mayoria de los resultados que se describe correspon-
den a cinco de las instituciones, ya que la sexta debe con-
siderarse como un caso aparte.

Los cambios curriculares

Todas las instituciones evaluadas habian realizado cam-
bios en el curriculo. Inicialmente, la participacién de los
docentes en esta revision fue desigual. En algunos casos,
los docentes expresaron que no habian participado y en
otros indicaron que no se sentian satisfechos con los cam-
bios propuestos. Sin embargo, al terminar el segundo afio
de implementacién de los proyectos su compromiso y par-
ticipacién habia aumentado.

En una de las instituciones evaluadas (la Universidad
de Los Lagos) el cambio en el curriculo fue bastante radi-
cal. En las demads lo fue menos, si bien todas habian revi-
sado los contenidos y disminuido la cantidad de cursos y
clases que requieren la presencia de los alumnos. A juicio
de los evaluadores, sin embargo, esta reduccién de clases
presenciales podria ser mayor, sin que perjudique el cum-
plimiento de los objetivos propuestos. El proceso de nego-
ciacién de los tiempos que se asignarian a los cursos no
dejé de producir tensiones. Estas se han producido entre
los miembros del personal académico responsable de la
ensefianza de las disciplinas y los encargados de la forma-
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cién profesional, asi como entre los que favorecian un cu-
rriculo centrado en asignaturas individuales y los que
favorecian un curriculo integrado. Igualmente, se obser-
varon diferencias en la forma de presentar los programas
de estudio. La mayoria de estos programas no presenta in-
formacién sobre procedimientos de evaluacidn y, en opi-
nién de los evaluadores, la falta de estdndares reguladores
no permite juzgar bien la pertinencia de los contenidos in-
cluidos. Entre los curriculos examinados, pocos ofrecian
opciones que permitieran a los estudiantes elegir activida-
des de acuerdo con sus intereses o necesidades.

Procedimientos de enseiianza

El constructivismo aparece como un enfoque mds bien
implicito que explicito respecto a las formas de ensefian-
za. La observacion de las clases mostré que todavia pre-
dominaba un estilo mds bien directivo de ensefiar. Sin
embargo, en opinién de los estudiantes se notaba un cam-
bio importante en la metodologia de la ensefianza con res-
pecto a la situacion anterior:

“Los estudiantes se manifiestan extremadamente positivos en
sus comentarios sobre el enfoque pedagégico del ‘nuevo’ pro-
grama. Aprecian la oportunidad de trabajar en grupos, sienten
que los profesores se preocupan por el avance del trabajo grupal
y conducen bien este trabajo. En general, los alumnos indican
que se sienten mas cerca de sus profesores como resultado de
esta nueva pedagogia. Aprecian el hecho que las evaluaciones
constituyen algo mds que una mera entrega de calificaciones nu-
méricas. Cierto nimero de estudiantes comenta positivamente
que lo presentado en la sala de clases les serd de utilidad para su
tarea futura de ensefiar. Sienten que como estudiantes pueden te-



ner un mejor control sobre su propio aprendizaje”. Comentario
de uno de los evaluadores.

No obstante, los evaluadores coincidieron en sefialar el
peligro consistente en exagerar la utilizacion del trabajo
grupal y sugirieron el empleo de otras estrategias compa-
tibles con el enfoque constructivista.

Experiencias prdcticas

Debido a que los proyectos se encontraban en su segundo
afio de aplicacidn, no fue posible observar la practica do-
cente mas extensa que se hace al final de los estudios. Sin
embargo, dado que se estdn introduciendo algunas expe-
riencias practicas desde el comienzo de los estudios, fue
posible recoger las impresiones de los estudiantes sobre
ellas. A juicio de los evaluadores, esta es el drea que regis-
tra mayores cambios en los proyectos. Los estudiantes co-
nocen situaciones escolares donde ocurren experiencias
précticas estructuradas. Durante las entrevistas, los estu-
diantes comentaron con entusiasmo que estas experien-
cias estaban mejorando su interés por la enseflanza. En
dos de las instituciones se pedia a los estudiantes que pa-
saran cierto tiempo en una escuela rural donde “ayudaban
a los profesores, preparaban exposiciones, ensefiaban can-
ciones”.

Recursos

Todas las instituciones habfan mejorado su infraestructura
fisica o estaban en proceso de hacerlo. La dotacién de las
bibliotecas habia sido mejorada, pero no lo suficiente en
todas las dreas. La mejora en materia de recursos para la
informatica s era muy notoria. En una de las universida-
des este tipo de equipo estaba siendo utilizado no sélo
como recurso para una actividad de aprendizaje de com-
putacidn, sino que se integraba a todos los procesos de en-
seflanza. El evaluador coment6 al respecto:

“Uno de los aspectos mas llamativos del programa es la integra-
ci6én de destrezas computacionales y lo que el programa llama
‘informadtica’ en todas las carreras, mediante la ‘Linea del Area
Instrumental’. Esto se logra estructuralmente mediante el curso
Informatica Educativa y Creacién de Multimedios. Pero la inte-
gracién va mds alld de la inclusién de un curso. Los estudiantes
parecen estar usando los laboratorios de computacién e informa-
tica con una gama amplia de propdsitos. A los profesores se los
ve dando trabajos que requieren el uso del computador y los ti-
pos de destrezas que manejan los estudiantes son bastante sofis-
ticados. Como resultado, los estudiantes de este programa
poseen un nivel de habilidad tecnoldgica igual o en muchos ca-
sos superior al que logran los estudiantes en muchos programas
norteamericanos”.

El mejoramiento de la infraestructura fisica ha tenido un
efecto muy positivo en los profesores, especialmente
cuando se les ha asignado mayores espacios para las ofi-
cinas.

Gestion

Dos de los tres proyectos evaluados en relacién con su sis-
tema de gestién fueron considerados adecuados, a pesar
de que en uno de los casos el coordinador y su equipo tu-
vieron que sortear bastantes dificultades, dado el sistema
arcaico de gestion de la universidad.
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Efectos posteriores de la evaluacion

A medida que terminaban su trabajo, los evaluadores dis-
cutian las conclusiones a las que habian llegado con los
responsables del proyecto y los profesores. Igualmente,
una vez recibidos los informes finales, ellos fueron entre-
gados a las autoridades respectivas para su conocimiento
y discusién. Como resultado de esta modo de trabajo, va-
rias de las universidades evaluadas organizaron encuen-
tros para analizar los resultados y decidir medidas para el
mejoramiento de las dreas que mds parecen necesitarlo.

III. CONSIDERACIONES FINALES

Este programa de mejoramiento de la formacién del per-
sonal docente se puede examinar no s6lo desde la perspec-
tiva de sus logros, sino también como un caso ilustrativo
de reforma en gran escala. A lo largo de sus casi tres afios
de operacion, los proyectos ofrecen buenos ejemplos de lo
que hemos aprendido sobre los procesos de cambio (Fu-
llan, 1993 y 1998). Ilustra también las condiciones que se
debe tomar en cuenta al decidir la realizacién de proyectos
similares en otros contextos de paises en desarrollo. A
continuacién se indican algunas caracteristicas que mar-
can este proceso de cambio.

1. Cambio impulsado por politicas centrales

Como se indic6 al comienzo de este trabajo, si bien existia
en Chile una larga y buena tradicién de formacién de pro-
fesores, a mediados de la década de los noventa ella se ha-
bia deteriorado notablemente. Ademads, la cantidad y la
calidad de los postulantes a las carreras pedagégicas habia
bajado. Los efectos de las reformas del sistema educacio-
nal apenas afectaban a las instituciones de formacién. Con
pocas excepciones, eran pocas las instituciones que verda-
deramente ofrecian actividades innovadoras en sus pro-
gramas de formacion.

Desde la perspectiva del gobierno se veia claramente
que era necesario un cambio y, sobre la base de la expe-
riencia de los proyectos de mejoramiento de la calidad de
las escuelas, se decidi6 utilizar una estrategia semejante
para producir este cambio.

La estrategia tuvo dos elementos que han sido claves:
el fondo concursable y la oficina coordinadora nacional.
El hecho de que en 1996 la economia chilena estuviera en
buen pie permitié destinar un fondo importante de recur-
sos para impulsar proyectos de cambio durante un periodo
de cuatro afios. Estos se disefiaron e implementaron en
forma diferenciada. La oficina coordinadora del monito-
reo y apoyo para la realizacién de los proyectos era algo
que no existia en la estructura ministerial. La oficina ha
mantenido un flujo constante de intercambio de informa-
cion con las instituciones y ha estimulado de diversas for-
mas la conciencia respecto a las opciones de
mejoramiento que estaban abiertas para ellos. De esta ma-
nera, si bien el cambio fue impulsado mediante una deci-
sién de alto nivel gubernamental, la formulacién y el
desarrollo de los proyectos ha correspondido a las institu-
ciones. Estas instituciones, una vez cumplida la etapa de
competencia para la adjudicacién de los proyectos, han
trabajado en forma colaborativa para su implementacién.



Por consiguiente, este caso ilustra la aplicacién de princi-
pios aparentemente contradictorios en el proceso de cam-
bio: por un lado, una reforma iniciada desde arriba, pero
disefiada y ejecutada desde abajo; por el otro, competencia
para la adjudicacién de los proyectos, pero colaboracién
en el proceso de implementacion.

2. Dificultades usuales en el cambio institucional

Durante los tres afios de implementacién de los proyectos,

el proceso no ha dejado de tener problemas y dificultades

que se analizan con mayor o menor posibilidad de supe-
rarlos.

Las dificultades son de distinto tipo. Algunas se origi-
nan en la voluntad que tienen los principales actores
(miembros del personal académico) de participar en los
proyectos; otras en las instituciones mismas con sus histo-
rias y estilos organizativos, que suelen traducirse en ver-
daderos conflictos de poder. En todas las instituciones hay
personas que se han comprometido activamente con el
proyecto en su condicién de miembros de comités o de
jefe de algin drea componente. Otros son participantes
mads distantes; han tomado parte en las discusiones, han
realizado las acciones que se les ha encomendado y han
revisado sus programas de ensefianza. Su compromiso
puede ser de mayor o menor grado. Finalmente, hay quie-
nes estan en una posicion claramente en contra del proce-
so de cambio, ya sea porque estan en desacuerdo o porque
estdn a la espera de su jubilacién. Al constatar esta diver-
sidad de niveles de participacion, los evaluadores sugirie-
ron la realizacién de encuentros para sensibilizar y brindar
mayor informacién. Varias instituciones realizaron tales
encuentros.

Otra 4rea que plantea dificultades se relaciona con la
historia de cada institucién y sus caracteristicas organiza-
cionales. En las instituciones mas pequefias suele haber
mds conflictos interpersonales, pero menos limitaciones
institucionales. Las instituciones mds grandes, por su par-
te, presentan un mayor nimero de problemas relacionados
con el choque entre las estructuras de poder existentes (de-
canos, jefes de departamento) y las estructuras de coordi-
nacién de los proyectos. También se producen
dificultades debido a las estructuras burocrdticas de la ad-
ministracién. Por ejemplo, les es mas facil administrar el
proyecto a las universidades privadas —dada una mayor
agilidad de sus sistemas de control- que a las universida-
des publicas, regidas por las reglamentaciones mas rigidas
de la administracién publica. Sin embargo, algunos coor-
dinadores de las universidades publicas logran encontrar
las formas de superar las limitaciones burocraticas de sus
instituciones.

Las evaluciones entregaron informacién sobre otras
dificultades de tipo mds cualitativo:

a) La dificultad de pasar del campo de la discusién de
principios y orientaciones al campo de la accién prac-
tica. Por ejemplo, si bien el constructivsmo y la
ensefianza reflexiva son enfoques tedricos aceptados
en todas las instituciones, no siempre se logran tra-
ducir sus principios en acciones pertinentes en el pro-
grama de enseflanza. Los estudiantes comienzan a
aburrirse con el exceso de trabajo grupal que se ha
introducido en aras de la ensefianza activa. Hace falta
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ensayar otras formas pertinentes de ensefianza. Esto
indica que aun cuando hay compromiso con el cam-
bio, no siempre se sabe o se dispone de procedimien-
tos que hagan posible el cambio proyectado.

Los proyectos cubren una cantidad de dreas que com-
prenden desde aspectos organizacionales hasta refor-
mas curriculares. Sin embargo, los evaluadores
consideraron que tratan de cubrir mucho simultdnea-
mente, sin discernir cudles son los puntos focales
claves. Por ejemplo, si una de las dreas centrales de
cambio es el curriculo, todos los esfuerzos deberian ir
en esa direccion e integrar en ella los otros esfuerzos
parciales.

No todas las instituciones han logrado establecer un
sistema de gestion eficiente en relacion con los com-
ponentes del proyecto. Por ejemplo, para implementar
un curriculo complejo que incluye bastante experi-
encia practica se necesita un buen sistema de gestion
para que sea operativo, pero esto no siempre sucede.
Al respecto, Fullan hace notar que las empresas
japonesas son un buen modelo de cémo hacerlo, en la
medida en que hacen hincapié en la “creacién de
conocimiento organizacional”. Este tipo de cono-
cimiento se define como la “capacidad de una
empresa [...] para crear nuevo conocimiento, disemi-
narlo a través de la organizacién y encarnarlo en pro-
ductos, servicios y sistemas” (Nonaka y Takeuchi,
citado por Fullan, 1998, pdg. 15). Las instituciones
estan empezando a formalizar el conocimiento organ-
izacional que han ido adquiriendo, pero falta mayor
discusién y compartirlo entre ellas.

b)

¢)

3. Cambio sin la orientacion detallada de un mapa
caminero

Para Fullan (1993, 1998), el cambio es mds un viaje que
la implementacién de una estructura preestablecida. En
cierto modo, lo que ocurre en las 17 universidades chile-
nas ilustra este concepto. A medida que sus proyectos
avanzan por el camino de la implementacion, las propues-
tas originales se han ido modificando y han ido aparecien-
do nuevos elementos. Por ejemplo, debido en parte a que
se estd asentando en Chile el concepto y la practica de la
acreditacién de los programas de formacién universitaria,
las instituciones formadoras de profesores han visto la ne-
cesidad de participar en un proceso de formulacion de es-
tdndares para los estudiantes que egresan. Esto ha
significado tomar en serio la responsabilidad que tienen
de asegurar la calidad de sus egresados. Sin embargo, al
examinar los estdndares propuestos, los representantes de
las universidades no han podido sino reconocer que adop-
tarlos les significard “revisar nuestro curriculo y nuestra
manera de ensefar”.

Hay otros temas que siguen abiertos a la discusidn, co-
mo, por ejemplo, la forma de mejorar la calidad académi-
cay profesional de los docentes. Si bien los miembros del
personal académico han podido realizar visitas cortas a
instituciones extranjeras, no se ve tan claramente el efecto
de estas visitas. De ahi que se esté considerando definir los
objetivos de las visitas de manera mds precisa y asignar
mads tiempo a su duracion para realizar trabajos colabora-
tivos con otros docentes de las instituciones extranjeras.



4. Mediaciones para el cambio (Fullan, 1998)

Esta experiencia de cambio ha involucrado mediaciones
con el fin de conducir, refinar y reinterpretar el proceso.
Uno de los roles mediadores ha sido asumido la oficina
coordinadora central del proyecto, en su calidad de pro-
motora de ideas y fuente de informacidn, pero también de
apoyo en relacién con aspectos fundamentaleds y de ma-
nejo financiero de los proyectos. Por otra parte, los coor-
dinadores de los proyectos y sus equipos en cada
institucién operan no s6lo como implementadores de las
acciones programadas, sino también como mediadores
entre las ideas y las experiencias que recogen de las bases
y lo que reciben de la oficina nacional coordinadora u
otras fuentes externas. Asi es como en cada una de las uni-
versidades existe lo que Fullan llama una ‘conversion ta-
cita de conocimientos’, donde los jefes de mando medio (a
veces los coordinadores, otras veces los profesores o los
decanos) son elementos clave para transformar las com-
plejidades y a veces lo desorganizado de las acciones de
cambio en situaciones ordenadas y significativas. Todo
esto implica el reconocimiento de errores y de la necesi-
dad de mejorar, asi como el reconocimiento de los logros
y de los nuevos caminos que hay que recorrer. Y esto lo
saben en gran medida las instituciones.

Notas

1. Una excepcién, al parecer, es el caso de Namibia, que ha
sido documentado en el trabajo de Zeichner y Dahlstrom
(1999).

Estos cambios se describen en la publicacién del Ministerio
de Educacién (1999), La Reforma en Marcha.

Esto se hizo mediante un encuentro con representantes de
todas las instituciones cuando se anuncia el concurso, de
modo que se pudieran discutir perspectivas generales y cri-
terios para la formulacién de proyectos. Este encuentro fue
seguido de un seminario internacional que cont6 con la par-
ticipacion de especialistas de diversos paises. Sus ponencias
fueron publicadas en Avalos y Nordenflycht (1999).
Especialmente los trabajos de Baird, Haggarty y Hargreaves
(véase Avalos y Nordenfliycht, 1999).

Ponentes de Australia, Brasil, Canadd, Estados Unidos e
Inglaterra analizaron temas y experiencias relacionados con
la formacidén de profesores en sus respectivos paises (véase
Avalos y Nordenflycht, 1999).
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6. Estos evaluadores se seleccionaron en funcién de su experi-
encia en los campo de la formacién de personal docente y la
evaluacién de programas. Se procurdé que compartieran una
visién de la formacién del personal docente cercana a los
principios que han nutrido los proyectos chilenos y que
hablen espaiiol correctamente. En su conjunto, provienen de
Estados Unidos, Gran Bretafia, Espaiia, Sudafrica y Brasil.
Ademas, participan evaluadores chilenos no comprometidos
en ninguno.
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Chile: Innovaciones en la formacion
de profesores de educacion media
en la Pontificia Universidad Catolica

Sylvia Rittershaussen Klaunig

I. INTRODUCCION

Este trabajo presenta las transformaciones que se estan
produciendo en la formacién inicial de profesores en la
Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad Cat6-
lica de Chile. Ellas son el resultado de una reforma de los
procesos de formacion en el contexto del Proyecto de For-
talecimiento de la Formacién Inicial de Educadores im-
pulsado por el Ministerio de Educacion.

Para facilitar una mejor comprensién de este trabajo,
se parte formulando una serie de consideraciones sobre el
contexto en el cual surgen estas innovaciones en relacién
con el replanteamiento del rol profesional del docente y su
impacto en las concepciones con que tradicionalmente se
ha enfrentado su formacién. A continuacién se presenta el
marco conceptual de la formacién que se elaboré y a partir
del cual se han proyectado en la Facultad de Educacion los
procesos de cambio en el nuevo curriculo de formacion.
Finalmente, se centra la atencion en una de las innovacio-
nes mds importantes: la implementacién de la linea de
préctica progresiva.

Por tltimo, es necesario destacar que este trabajo se ha
elaborado a partir de los documentos oficiales que expli-
citan el pensamiento institucional construido en la Facul-
tad de Educaciéon en relaciéon con la formacién de
profesores.

II. ANALIZAR EL ROL DEL DOCENTE

Resulta tentador derivar y proyectar a partir de las concep-
ciones, paradigmas y supuestos de la formacién de profe-
sores que se adopta las caracteristicas del profesional que
se pretende formar mediante los programas de formacion.
Sin duda, este enfoque es vdlido. No obstante, pretende-
mos enriquecer y ampliar esta mirada con algunas consi-
deraciones acerca del rol profesional del educador
derivadas del contexto de la reforma educativa en nuestro
pais y en América Latina, como respuesta a los enormes
desafios y demandas que son el producto de las profundas
transformaciones sociales y culturales en curso.

La discusidn sobre la calidad, 1a equidad y la pertinen-
cia de la educacién y su impacto en la formacién de pro-
fesores en América Latina se plantea en un escenario de
profundas transformaciones politicas, econdmicas, socia-
les y culturales (Pascual y Rodriguez, 1995) que requieren
de los paises nuevos esquemas de desarrollo para ajustarse
al nuevo orden social, politico y econdmico, asi como a
los avances cientifico-tecnoldgicos y humanistas. En este
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contexto se revaloriza el papel social y cultural de la es-
cuela, no sélo en la transmisién de conocimientos y habi-
lidades para la nueva sociedad de la informacidn, sino
también para el desarrollo de valores para la formacién de
la civilidad y la convivencia democratica, y de competen-
cias para la insercion laboral y la continuidad de los estu-
dios.

Estas demandas para modernizar el sistema escolar
exigen la profesionalizacién del profesorado, de modo tal
que mejore su capacidad para generar respuestas a los de-
safios educativos a partir del nivel local.

En la literatura disponible es posible encontrar criticas
muy severas sobre la calidad del desempefio actual de los
profesores, asi como sobre su profesionalidad. En una in-
vestigacion realizada en 1993 (Pascual et al., 1993) se de-
tectaron serias insuficiencias en el desempefio profesional
de los profesores de ensefianza media en Chile, que coin-
ciden con los registrados en otros estudios, como el de
Vonk (1983). Los estudios sefialados por Barquin (1995)
sobre la profesionalidad también muestran la creciente
proletarizacién de la profesion docente, las bajas remune-
raciones y la pérdida de estatus social, asi como la desmo-
tivacién e insatisfaccién laboral. Segtn las distinciones
que Marcelo (1995) formula en relacion con los conceptos
de «profesién», «profesionalidad» y «profesionaliza-
cién», se requeriria mejorar la calidad del desempefio de
los profesores, en el sentido de una verdadera profesiona-
lizacién.

Es asi como se propone avanzar desde una concepcion
del profesor como un técnico que aplica los hallazgos de
la ciencia realizados por otros dentro del aula para lograr
objetivos que se han definido fuera de ella, hacia una con-
cepcion de profesor reflexivo, quien tiene un rol activo
en la organizacién educativa y en la elaboracién de su pro-
pio conocimiento profesional. Un profesional capaz de
analizar los fundamentos de su accién y las consecuencias
sociales sobre sus alumnos, de asumir la responsabilidad
de la educacion de sus estudiantes, para lo cual debe tomar
decisiones conscientes acerca del valor y la riqueza de lo
que debe ensefiar y como debe enseiiarlo.

De acuerdo con lo planteado previamente, el conoci-
miento profesional del docente se concibe como un con-
junto de proposiciones que se producen desde y con los
sujetos que participan en el acto educativo. Es un conoci-
miento contextualizado y no generalizable, es decir, es un
conocimiento constituido por y en la realidad educativa.
Las situaciones del ambito educativo, los problemas prac-
ticos del aula, ya se refieran a situaciones individuales de



aprendizaje o a las de grupo, exigen un tratamiento espe-
cifico, porque en buena medida son problemas singulares,
fuertemente condicionados por las caracteristicas situa-
cionales del contexto, asi como por la propia historia del
centro educativo y del aula especificamente como grupo
social.

El problema central que se plantea es cémo generar un
conocimiento que, lejos de imponer restricciones mecani-
cistas al desarrollo de la préctica educativa, emerja de ella
util y comprensivo para facilitar su transformacién. Al
mismo tiempo, y al pretender el desarrollo de un conoci-
miento reflexivo, se propone evitar el cardcter acritico y
conservador de la practica (Marcelo, 1995).

Existe, sin embargo, desvinculacién e inadecuacion
entre la formacién de los profesores y los requerimientos
de calidad que se exigen a su desempeiio profesional en un
sistema escolar en transformacion. Ademads, se detecta
una falta de articulacién interinstitucional entre dos sub-
sistemas que funcionan independientemente, sin conexién
entre ambos. Por un lado, el subsistema de formacion,
bajo la responsabilidad de las instituciones formadoras, en
su mayoria universitarias, con autonomia en cuanto a sus
modelos y planes de formacién; por el otro, el subsistema
escolar bajo la responsabilidad del Estado. Faltan meca-
nismos de articulacién y coordinacién interinstituciona-
les: entre las instituciones de formacion, entre éstas y el
sistema escolar, asi como con el Estado (Pascual, Rodri-
guez, Gysling et al., 1993) en el dmbito de la formacién
profesional de profesores. Se requiere que ambos subsis-
temas se articulen en forma mucho mas estrecha para al-
canzar la mayor profesionalizacién de los profesores y la
consiguiente modificacion de sus practicas docentes, pues
ello no s6lo depende de la calidad de su formacidn, sino
de mejores condiciones de trabajo en los centros escola-
res.

La vision de la formacion resultante sigue siendo ato-
mizada, desarticulada y desvinculada de la realidad del
sistema escolar, en cuanto privilegia la sumatoria de cur-
sos; cada uno es concebido como un compartimento es-
tanco, autosuficiente y no se establece un conjunto de
hilos conductores que articulen algin tipo de relacién en-
tre ellos con una orientacion comun. Ademas, las vincula-
ciones de los contenidos de los cursos con la problemaética
de la realidad de las aulas en el sistema escolar son espo-
radicas y fragmentarias, y su contacto y asuncién se ubica
generalmente en la practica pedagogica al final del proce-
so. De esta manera, la necesaria integracién de los cono-
cimientos —que requiere la profesionalidad— queda bajo la
exclusiva responsabilidad del estudiante de pedagogia,
quien por ensayo y error tal vez consigue posteriormente
—en su ejercicio profesional—, dominar el conocimiento
que se requiere para el trabajo en el aula (predominio de
un enfoque “modélico”).

Ello no es més que una muestra del predominio de un
enfoque “modélico” en la formacién de profesores. Este
enfoque se funda en una imagen idilica o del “deber ser”
del buen profesor, extraida de una teorfa a la cual el pro-
fesor novato debe ajustarse en su desempefio, sin disponer
de habilidades para el analisis de los problemas practicos
que surgen en el trabajo en el aula, ni para ensayar sus pro-
pias soluciones. Por eso el mismo autor sefiala la necesi-
dad de superar estos enfoques “modélicos” de la
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formacién mediante otros que él denomina ‘descriptivos’,
que ponen la atencidn en el andlisis y la resolucién de pro-
blemas en las situaciones reales que presenta el trabajo en
el aula. Esto quiere decir que la practica profesional del
profesor debe guiarse por un actuar reflexivo, en vez de
seguir estereotipos tedricos que prestan poca ayuda para
enfrentar y resolver los problemas reales.

De lo dicho anteriormente se desprende que, para
orientar las transformaciones de la formacién de profeso-
res en el sentido de una real profesionalizacion, se requie-
re adaptar este tipo de enfoques descriptivos de la
formacion. Ademas, es necesario insistir en el abandono
definitivo de concepciones restrictivas de la formacidn, es
decir, que la consideran como un simple periodo de prepa-
racién “para” —eventualmente— poder certificar un ejerci-
cio profesional ulterior, en otro sitio y en otro tiempo y,
por consiguiente, sin continuidad con el primero y sobre
cuya calidad la institucién formadora no se responsabili-
za. Esto implica la asuncién de un enfoque mds amplio,
que la entienda realmente como un proceso de profesiona-
lizacién en el que esta formacién se consigue “en”, “con”
0 “a partir del” enfrentamiento de la problematica que
emerge de la realidad de la practica profesional en un sis-
tema escolar en transformacion.

A partir de esta concepcién es posible abarcar y pro-
yectar sin solucién de continuidad —como integrantes de
un mismo proceso curricular formativo—, las fases consti-
tuidas por el ingreso, el proceso propiamente tal y los pri-
meros afios de iniciacidn profesional en el sistema, bajo la
responsabilidad de la institucién formadora. La adopcién
de esta concepcidn constituye un aspecto bdsico cuando se
considera la innovacién en el curriculo de formacién de
profesores. Y es de este modo como se concibi6 en nuestra
Facultad el actual Proyecto de Fortalecimiento de la For-
macién que nos encontramos desarrollando.

III. MARCO CONCEPTUAL

Sostenemos —aun cuando seria muy extenso para los fines
de este documento de discusién demostrarlo aqui—, que
mediante la formulacién explicita de la reforma curricular
de la formacién inicial, asi como en el proyecto de forta-
lecimiento de esta formacidn en nuestra Facultad de Edu-
cacion, subyace una teoria de la formacién de profesores
muy proxima al paradigma tendiente a la indagacién re-
flexivo-critica, en la denominacion de la literatura educa-
cional. También nos atrevemos a sostener que, aceptado
lo anterior, los supuestos antropoldgicos, epistemoldgi-
cos, psicopedagdgicos y socioculturales de la educacién
que subyacen en este paradigma de formacién implican
las siguientes opciones bdsicas:

a) desde un punto de vista antropolégico, la opcién por
un concepto que entiende al ser humano como una
persona libre, singular, solidaria, abierta a la colabo-
racion con los demds y a la trascendencia;

en cuanto a la funciéon de la educacién, que ella
desempeifia un rol esencial en la transformacion de las
personas y de su entorno sociocultural;

desde un punto de vista epistemoldgico, el cono-
cimiento profesional propio de la educacién es conce-
bido como un conocimiento tedrico-prictico; y

desde un punto de vista psicopedagdgico, la
ensefianza y el aprendizaje se conciben como un

b)

d)



proceso de negociacién en la construccion de signifi-
cados, en el que el aprendizaje no s6lo constituye un
proceso de asimilacién individual de informacidn,
sino también de su transformacién en conocimiento
mediante la interacciéon y la colaboracién con los
otros actores.

1. Propuesta de formacion de la Facultad de

Educacion

Sobre la base de los supuestos anteriores, la propuesta de
formacion de la Facultad de Educacién presenta las si-
guientes caracteristicas y énfasis:

1. Asume su impronta de catolicidad, de modo que
anime e impregne todo el proceso de formacién de
los educadores.

Apoya y fortalece el desarrollo personal del futuro
educador, desde el encuentro consigo mismo y su
vocacion hasta el logro de su identidad profesional.
Posibilita la adquisicién de la estructura esencial de
los saberes educativos y su aplicacién a la solucién
de los problemas de nuestra realidad educativa actual
y probablemente la futura.

Estimula la integracién de los saberes pedagdgicos
entre si, entre éstos y otros campos de especialidades
no pedagdgicas, con los saberes derivados de la reali-
dad y la practica educativa.

Vincula progresivamente, a lo largo de todo el pro-
ceso de formacion, la teoria educativa y la practica
contextualizada.

Fortalece la autonomia y la responsabilidad por las
propias decisiones profesionales del futuro educador
y la creatividad frente a la solucién de los problemas
educativos, especialmente en los contextos sociocul-
turales menos favorecidos desde el punto de vista
econdmico, social, cultural, intelectual y bioldgico.
Incentiva la reflexién y la adquisicién instrumental
suficiente para convertir al futuro educador en un
investigador permanente de su propio quehacer pro-
fesional, con la capacidad para continuar apren-
diendo permanentemente.

2. Perfil del profesional que se aspira a formar

Sin duda el término ‘perfil profesional’ produce en mu-
chos una sensacién de inquietud. Mds atin si, como pare-
ce, nos ubicamos en una perspectiva de indagacién
critico-reflexiva. El término ‘perfil’ se refiere a las con-
cepciones y enfoques criticados, a los ‘enfoques modéli-
cos’ de la formacién. Aqui lo utilizamos, més bien, en el
sentido de ‘orientaciones que marcan distintos estilos o
formas de actuacién profesional docente’, por las que el
maestro puede optar en su desempeflo y no como un “de-
ber ser” o ideal al que indefectiblemente tiene que ajus-
tarse.

Andlisis del desempeiio profesional requerido

En el contexto de la reforma actual de la educacién en el
pais, los requerimientos que se le hacen al desempefio del
profesor, cualesquiera que sea el ciclo o nivel del sistema
escolar en que se ejerce la funcién docente, es que sea un
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verdadero profesional de la educacion: a partir de un para-
digma de la formacién caracterizado por la indagacion re-
flexivo-critica adquiere connotaciones especificas que
detallamos a continuacion.

Esto quiere decir que su desempefio se deberia orientar
por tres rasgos principales que pueden enunciarse en los
términos siguientes: la opcién por alcanzar un desempefio
profesional comprometido con el aprendizaje y el desarro-
llo de los estudiantes, un desempeiio flexible y un desem-
pefio reflexivo.

a) Desempefio comprometido con el aprendizaje y el
desarrollo de los estudiantes

Se entiende este requerimiento como la necesidad de que
el profesor asuma la responsabilidad por los resultados de
sus acciones. La exigencia de un compromiso efectivo del
profesor con el aprendizaje del alumno es consonante con
una definicién de la calidad centrada en el logro de los es-
tudiantes.

Esto implica asumir una perspectiva conceptual que
considera la ensefianza y el aprendizaje como procesos
asociados, en una relacion dindmica donde el aprendizaje
es el resultado tanto de qué conocimientos, valores, acti-
tudes y habilidades promueve el profesor y de cémo los
promueve, como de la manera en que los estudiantes me-
diatizan este conocimiento a través de sus propias inter-
pretaciones y el reprocesamiento de dicho conocimiento.
Es clave la idea de que tanto el profesor como los alumnos
son participantes activos en el proceso educativo. Ambos
tienen creencias, valores, opiniones y realizan acciones en
virtud de las mismas, que afectan el curso de la relacion
educativa.

La orientacién de esta caracteristica del desempefio
hace necesario reforzar en la formacién de los profesores
el aprendizaje de técnicas de andlisis, asi como el manejo
de la interaccion y la comunicacién en el aula.

En este rasgo del desempefio del profesor resalta cen-
tralmente como caracteristica de la profesionalidad que el
profesor asuma la responsabilidad por sus decisiones so-
bre el aprendizaje de sus alumnos, basadas en la recons-
truccién sistemdtica, continua y actualizada de su
conocimiento profesional, asi como en la autocritica de su
practica. Esto supone un profesional auténomo en sus de-
cisiones y en continuo perfeccionamiento profesional.

b) Desempeiio flexible

Un requerimiento que cada vez interpela con mds fuerza
al desempefio docente es que el profesor sea capaz de res-
ponder a las distintas realidades sociales y culturales de
los estudiantes, y que tenga la capacidad para integrar en
el trabajo escolar a alumnos con diferencias en multiples
dimensiones: fisicas, sensoriales, econOmicas, étnicas,
culturales y religiosas. Lo anterior surge de las crecientes
tendencias a la masificacion y descentralizacion del siste-
ma escolar, con un impacto en el aumento progresivo de
la heterogeneidad de la poblacion estudiantil que a él ac-
cede en todos sus niveles.

Para dar un tratamiento eficaz a las diferencias sefiala-
das se podria hacer hincapié en nuestros actuales curricu-
los de formacién en la Facultad de Educacion en la toma
de conciencia de la existencia de esta problematica y en la
necesidad de integrar equipos interdisciplinarios de espe-



cialistas que se hagan cargo de dicha formacién en las uni-
dades educativas.

Ademais, esta capacidad se relaciona con la habilidad
de transformar los contenidos del area de ensefianza bajo
su responsabilidad en contenidos escolares susceptibles
de ser aprendidos por los alumnos de sus cursos. Esto im-
plica no sélo habilidad para seleccionar los contenidos del
drea curricular, sino también la capacidad para adaptar di-
chos contenidos a los distintos niveles de desarrollo, inte-
reses, capacidades, ritmos y estilos cognoscitivos y de
aprendizaje de sus estudiantes. Se trata de que los estu-
diantes logren un aprendizaje significativo de los conteni-
dos, adquieran autonomia en su propio proceso de
aprendizaje y adviertan la necesidad de que el aprendizaje
sea un proceso continuo y permanente durante toda la vi-
da.

Las capacidades indicadas se deberian incluir como
aspectos indispensables en los nuevos curriculos de for-
macién de profesores, cualesquiera que sean su nivel y es-
pecialidad.

¢) Desempeiio auténomo y reflexivo

Para que el profesor tenga la capacidad de decidir los me-
jores cursos de accién a seguir, de acuerdo con las carac-
teristicas de la situacién particular, se requiere el
desarrollo de una disposicion reflexiva que supone una re-
vision critica de la situacién misma y de las condiciones
con que se cuenta para enfrentarla.

La capacidad para decidir se relaciona directamente
con la autonomia profesional del profesor. El punto es que
dentro de su espacio de autonomia, independientemente
de lo importante que sea la ampliacién de dicho espacio,
el profesor tenga la capacidad de tomar decisiones que se
basan en una reflexidn critica individual, sistemética y co-
lectiva de su propia préctica pedagdgica.

Dicha reflexion critica supone, por tanto, el desarrollo
de capacidades para la indagacién y el intercambio con
sus pares, al mismo tiempo que el dominio de procedi-
mientos y técnicas de investigacién-accidon y de trabajo
cooperativo y en equipo. Este tipo de habilidades y de do-
minios deben asegurarse mediante el proceso de forma-
cion de los futuros educadores. En este proceso, el
curriculo debe asegurar su desarrollo en un proceso pro-
gresivo de vinculacion tedrico-préctica, en etapas defini-
das que se inician con una observacidén-participante del
estudiante, contindia con una intervencién dirigida en la
realidad del sistema escolar y culmina con la insercién del
futuro educador como profesional en ejercicio, con un ma-
yor grado de autonomia y responsabilidad.

Asi, a través de este tipo de desempeiio, el profesor —
como investigador de su propio quehacer— se transforma
en un participante activo en la produccién de conocimien-
to profesional respecto de la ensefianza, el aprendizaje y la
educacion.

Ambitos de competencias en la formacion profesional

Si los andlisis del desempefio profesional del profesor rea-
lizados en el apartado anterior se confrontan con los per-
files establecidos para la reforma de los curriculos de
formacién de educadores de Parvulos, Basica y Media en
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la Facultad de Educacidn, se pueden derivar un conjunto
de ambitos de logro para el proceso formativo de todos los
estudiantes que ingresan a las carreras de educacion. A su
vez, a partir de ellos se pueden definir los distintos logros
especificos que se espera de los alumnos en los diversos
momentos o fases de su proceso formativo.

Los dmbitos de logro propuestos son los siguientes:

e Habilidades generales para el estudio académico.
Habilidades de conceptualizacion.

Actitudes valdricas.

Competencias profesionales.

Habilidades generales para el estudio académico.
Se refiere al conjunto de destrezas o procesos intelec-
tuales y los intereses bdsicos para seguir estudios
académicos. Incluye las habilidades de comprension
lectora, comunicacién oral y escrita, andlisis y sinte-
sis, asi como el interés por el conocimiento, las rela-
ciones humanas, la convivencia universitaria, etc.
Estas habilidades constituyen los logros bésicos sobre
los cuales pueden sustentarse el desarrollo de otras
habilidades, conocimientos y capacidades para el
ejercicio profesional.

Habilidades de conceptualizacion. Se refiere al con-
junto de procesos mentales y de conocimientos que
muestran la adquisicién o el dominio de la estructura
conceptual propia del campo educativo y el campo del
saber especifico que ensefiard como area de especiali-
dad, segin el nivel del sistema escolar en que va a tra-
bajar.

Actitudes valdricas. Se refiere a las disposiciones y
actitudes que vinculan las opciones personales que
asumen los estudiantes con una identidad profesional
de educador y con el compromiso de una ética profe-
sional. Especial relevancia adquiere aqui la catolici-
dad, que particulariza la formacién de educadores en
la Facultad de Educacidn, en la cual la valoracion de
lo que significa un educador catélico es de importan-
cia clave para iluminar el desarrollo de su identidad
profesional.

Competencias profesionales. Estas capacidades se
encauzan a perfilar un estilo de ejercicio profesional
en consonancia con los requerimientos y desafios del
contexto actual y futuro. Se refieren a capacidades
tales como la autonomia y la responsabilidad profe-
sional, la creatividad y el trabajo en equipo, la capaci-
dad de indagacion, de critica y autocritica de su
quehacer profesional, etc.

a)

b)

c)

d

Perfiles de logro para la formacion inicial de profesores
en la Facultad de Educacion

A partir de los dmbitos de logros sefialados y teniendo
como referentes los requerimientos que en términos de sa-
beres y capacidades se le plantean al desempefio profesio-
nal de los profesores desde el &mbito externo, por un lado,
y los perfiles establecidos en los curriculos, por el otro, a
continuacion se intenta definir dentro de cada uno de estos
ambitos los logros especificos que se podria esperar de los
alumnos de las carreras de educacién en la Facultad de
Educacién.



El analisis detallado de este conjunto de capacidades
puede llevar a plantearse una serie de reflexiones e inte-
rrogantes finales, como por ejemplo: ;en qué medida ese
conjunto de capacidadaes constituye una muestra sufi-
ciente de un profesional de la educacién reflexivo-critico?
(Hasta qué punto este perfil es coherente con las deman-
das de profesionalidad que actualmente se exigen del rol
del profesor en un contexto de reforma educativa? ;Qué
grado de concordancia tiene este perfil con los supuestos,
paradigmas y principios postulados para orientar la for-
macién de profesores en la Facultad de Educacion? Con-
sideramos que una vez realizada la reflexion sobre estas
interrogantes y logrado consenso sobre las orientaciones
definitivas en relacion con las caracteristicas del educador
que pretendemos formar, este conjunto de capacidades
ubicadas en cada uno de los dmbitos de logros sefialados
se debe analizar especificamente en cuanto a la progresion
que se espera a lo largo de los distintos semestres y, al
mismo tiempo, identificar el aporte que se espera que ha-
gan los distintos tipos de actividades disefiadas en el curri-
culo de formacién para el logro de cada una de estas
capacidades.

3. Marco curricular: dreas de formacion

El disefio del marco curricular contempla la integracién y
la articulacién de la formacidn de las carreras de pregrado
para la obtencién simultdnea del grado de licenciado en
educacién y el titulo de educador correspondiente a Par-
vulos, Bésica y Media.

El marco curricular estd estructurado en torno a seis
areas de formacion. A su vez, dentro de cada area se esta-
blecen distintos tipos de actividades curriculares.

Las dreas de formacion se definen de la manera siguiente:
a) area fundante: tiene por finalidad entregar al estu-
diante un saber comprensivo y actualizado del campo
educacional, e iniciarlo en la investigacion de la pro-
blemadtica del quehacer educativo. Debe proporcionar
el marco conceptual suficiente para abordar el estudio
del fenémeno y el acto educativo sustantivamente y
desarrollar las habilidades requeridas para identificar,
interpretar y abordar problemas educativos en el
dmbito del centro escolar.

area de desarrollo personal: tiene por finalidad el
desarrollo de valores y actitudes en la perspectiva
cristiana, asi como el crecimiento del estudiante como
ser humano y futuro profesional de la educacién. Si
bien es cierto que todas las dreas han de contribuir a
esa finalidad, esta 4rea tiene por definicién la misién
de profundizar e integrar la formacién humana desde
la perspectiva del desarrollo personal del futuro edu-
cador.

drea de integracion tedrico-practica: persigue la
vinculacién continua y progresiva entre los saberes
pedagégicos y la realidad educativa en el sistema
escolar a lo largo de todo el curriculo de formacion.
En el caso de los estudiantes de Ensefianza Media —y
en menor medida de los de Ensefianza Badsica—, se
trata de lograr la vinculacién entre la teorfa y la prac-
tica pedagdgicas con los saberes de la especialidad.
Esta area se relaciona fuertemente, a su vez, con todas
las otras areas de formacion; de ahi su caracter inte-

b)

)
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grativo. Para su progresién a lo largo de la estructura
curricular se establece un conjunto secuencial de acti-
vidades denominadas ‘talleres de vinculacién teorfa-
practica’. Su estructura secuencial permite hacer hin-
capié en diferentes aspectos que se pueden resumir en
tres fases o periodos. El periodo inicial enfatiza la
definicion de la vocacion del estudiante, junto con las
primeras aproximaciones sistematicas a la realidad
educativa y su entorno; asume la modalidad de una
observacién heuristica critica y participante. El
segundo se centra en la aproximacién al proceso edu-
cativo formal y no formal, expresado en un programa
institucional, que permite introducir al estudiante en
el andlisis de dicho proceso e incluso iniciar alguna
intervencién en el proceso. El tercero hace hincapié
en la experiencia metodoldgica de la educacién, es
decir, la intervencion asistida del estudiante en un
programa educativo. Asi se logra consolidar un
cuerpo especifico de conocimientos y se consolidan
las habilidades propiamente profesionales. La culmi-
nacién natural de este eje de progresion, encarnado en
estos talleres de vinculacién teorfa-practica, estd
constituida por el Internado Pedagégico.
d) area de profesionalizacion pedagégica: persigue el
desarrollo de un conjunto de habilidades para resolver
problemas educativos a nivel del aula y el centro esco-
lar (tales como formular un proceso de ensefianza-
aprendizaje, conducir y evaluar actividades de
aprendizaje de sus alumnos en un determinado nivel y
area especifica de ensefianza, orientar y guiar a los
alumnos como personas y grupos) y también para
interpretar y seleccionar un curriculo relevante, par-
ticipando en proyectos de innovacién y mejoramiento
pedagdgico del centro escolar.

area complementaria: tiene por finalidad comple-
mentar, en el sentido de ampliar y profundizar, la for-
macién del educador en las otras areas, en funcion de
sus inquietudes e intereses. Estd constituida por las
actividades curriculares de “Formacién General” —de
la Universidad y los denominados cursos ‘optativos’—
de profundizacién ofrecidos por la Facultad de Edu-
cacion.

e)

area de profesionalizacion o especializacion no
pedagdgica: es un drea que adquiere especial relevan-
cia en los planes y programas de formacién del educa-
dor de Educaciéon Media y, en menor grado, en la
formacién de educadores de Educacion Basica. Tiene
por finalidad habilitar para el dominio de una disci-
plina especifica, en forma actualizada y con la necesa-
ria profundidad para ensefiarla a otros y ayudarlos a
crecer como personas. Debe facilitar a los estudiantes
de pedagogia el dominio del contenido que han de
transmitir en su ejercicio profesional. Este saber
deberd ser impartido de forma tal que permita la asi-
milacién de la estructura esencial de dicho saber y no
el detalle erudito o la especializacién propia de un
investigador en el campo.

Cabe destacar que —transversalmente— en cada una de es-
tas seis areas de formacidn se establecen actividades curri-
culares comunes para todos los estudiantes de pedagogia
y otras diferenciadas segun las carreras: de parvulos, basi-
ca y media.



IV. LAS ETAPAS DE LAS PRACTICAS
PROGRESIVAS

Esta propuesta parte del supuesto de que los saberes peda-
gbgicos se construyen y consolidan a partir de la interac-
cién entre las experiencias pricticas en la realidad
educativa y la interpelacion a la teoria para su andlisis e in-
terpretacion. Esta concepcidn sugiere que la linea de acti-
vidades curriculares de vinculacién teoria-préctica
necesita concentrarse en “aprender a ensefiar’” mediante el
andlisis reflexivo del propio desempeiio en las activida-
des docentes y su contexto. “Aprender a ensefiar” no im-
plica s6lo experiencias de trabajo metodolégico en el aula,
sino, ademas, interacciones con todos los actores involu-
crados en el proceso educativo en el amplio rango de ta-
reas que realiza un profesional de la educacién.

La linea de practica progresiva favorece la participa-
cion de los alumnos en formacién en actividades curricu-
lares que le otorgan cada vez mayores posibilidades de ir
asumiendo responsabilidades en un amplio rango de ta-
reas docentes, permitiendo asi una comprension del fené-
meno educativo a partir de su rol protagénico como objeto
y sujeto del andlisis critico de su propio quehacer. En otras
palabras, se supone que las experiencias de practica pro-
gresiva son mas potentes cuando ofrecen oportunidades
para aprender-haciendo que cuando ofrecen solamente
oportunidades para aprender de la observacién del ejerci-
cio de la profesién docente de otra persona.

Desde esta perspectiva, y teniendo en consideracion el
perfil del egresado de la Facultad de Educacién y la malla
curricular vigente, se sugieren los siguientes ejes de pro-
gresion para estructurar horizontal y verticalmente las eta-
pas que conforman las Practicas Progresivas. Es
importante tener presente que las distinciones que se ofre-
cen entre los distintos ejes y dentro de cada uno de ellos
no representan aspectos discretos. La definiciéon de cada
una de las experiencias en el terreno integran estos ejes, de
acuerdo con la progresiva complejidad de las diferentes
actividades que debe realizar el practicante.

a) Integracion en el ejercicio de las tareas docentes en
el aula: inicidndose con un desempefio en tareas
docentes mds parcializadas hasta un desempefio en
tareas docentes mads integradoras de los distintos
conocimientos, destrezas y actitudes que se postulan
en el perfil de un egresado de la PUC.

Autonomia en la toma de decisiones para las tareas
docentes en el aula: a partir de un desempefio con un
bajo nivel de autonomia (toma de decisiones en un
ambito restringido) hasta un alto grado de autonomia
en la toma de decisiones en el dmbito global del
proceso educativo.

Tipo de conocimiento que hay que construir medi-
ante la indagacién: se inicia con una aproximacion a
las unidades educativas que genera conocimientos de
cardcter mds descriptivo del trabajo docente y de su
contexto, hasta una aproximacién que genera una
reconstruccién de su comprensién tedrica mediante la
intervencién y la evaluacién del resultado de esa
intervencidén (investigacién-accion).

Foco principal del conocimiento: se inicia con la
comprensién del entorno, luego del sujeto del
aprendizaje, posteriormente del proceso de
ensefianza-aprendizaje, para finalizar con la reflexion

b)

c)

d)
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sobre su desempefio profesional en la interaccién edu-
cativa (si mismo).

Identidad profesional: iniciandose en una identidad
construida en funcién de su rol como alumno de peda-
gogia que verifica su vocacién docente, hasta la
identidad forjada a partir de la vivencia como profesor
y de los saberes asociados con un desempefio efectivo
del rol docente.

En funcién de los ejes de integracién descritos se han ar-
ticulado horizontal y verticalmente los cursos de la linea
de practica progresiva para los diferentes curriculos de
formacién de educadores: parvulos, basica y media. La ar-
ticulaciéon horizontal permite establecer la progresién
anual en el desarrollo y la adquisicién de las competencias
profesionales a lo largo de la carrera, caracterizando los
procesos y productos involucrados. La articulacién verti-
cal favorece la integracion de los saberes, del saber hacer
y las actitudes adquiridas en los cursos que concurren en
cada afio de formacién profesional con las etapas de la
practica.

1. Metas generales de aprendizaje

Las metas de aprendizaje centrales de los componentes de
la malla curricular de la linea de practica progresiva se-
rian:

a) Transferir las practicas pedagogicas que se deri-
van de las teorias aprendidas en los cursos univer-
sitarios a sus intervenciones como docente en una
unidad educativa. A partir de una primera aproxima-
cién tedrica y descontextualizada a la resolucién de
los problemas que distinguen a la profesién docente
de otras profesiones, los alumnos de pedagogia toman
decisiones asociadas con el disefio de situaciones de
aprendizaje que son pertinentes y significativas, asi
como con la implementacién de este disefo.

b) La teoria —y las pricticas docentes que se derivan de
ella— tiende a formular generalizaciones de tipo leyes
que son, en principio, aplicables en forma previsible y
descontextualizada. La sala de clase, sin embargo, es
un lugar repleto de situaciones imprevisibles, de
alumnos que no se comportan ni responden de
acuerdo con las normas implicitas y explicitas en
estas generalizaciones. Es ante lo que ocurre imprevi-
siblemente en el aula que el alumno de pedagogia se
ve en la necesidad de construir nuevos conocimientos,
una nueva forma de comprender la accién pedagé-
gica.
Comprender que la construccion, recontextualiza-
cion, extension y reestructuracion de las creencias
y conocimientos que informan sus practicas docen-
tes requieren del dominio de actitudes y destrezas
asociadas con las distintas perspectivas a partir de
las cuales se pueden abordar los procesos
reflexivo/criticos. Las experiencias en el terreno per-
miten que el alumno de pedagogia vaya compren-
diendo el caricter muy contextualizado de las
decisiones pedagdgicas y los conocimientos tedrico/
practicos en que estas se pueden sustentar. Las expe-
riencias en el terreno permiten que el alumno cues-
tione la teorfa, asi como la teoria les permite
cuestionar la practica.

c)



d) Utilizar la indagacion sistematica para mejorar su
practica educativa. A partir de su formacién tedrica
y valdrica, y mediante la indagacién sistematica, el
alumno de pedagogia recoge e interpreta la informa-
cién que le permite problematizar y planificar inter-
venciones pedagdgicas a nivel del aula y de la unidad
educativa, asi como evaluar las consecuencias de sus
decisiones y acciones pedagdgicas. La reflexion y la
investigacién permiten el desarrollo de la autonomia
profesional, pues favorecen el monitoreo y la autorre-
gulacién para mejorar su desempefio.

Consolidar su vocacién e identidad profesional.
Las experiencias en el terreno ofrecen amplias oportu-
nidades para que el alumno de pedagogia vaya exami-
nando y refinando sus habilidades personales y
profesionales conducentes a hacer efectivo un com-
promiso creciente con la generacion de aprendizajes
significativos por parte de sus alumnos y el mejora-
miento de la unidad educativa. Las experiencias en el
terreno le permiten entender al alumno de pedagogia,
desde la perspectiva profesional, en qué consiste ser
profesor y las fuentes de satisfaccién que motivan a
las personas a realizar este trabajo. A medida que se
van asumiendo con mayor autonomia las responsabi-
lidades del ejercicio de la profesion docente, el estu-
diante de pedagogia va haciendo la transicién del rol
de alumno constructivista al rol de profesor construc-
tivista. Esta transicion supone un profesor que se
reconoce a s{ mismo como un estudiante de su profe-
sién.

Redefinicion de las funciones de los diferentes
actores

El programa de estudios se basa en el supuesto de que el
desarrollo de los conocimientos y las destrezas asociadas
con la progresion en estos cinco ejes requiere, en las dis-
tintas etapas de la prictica, tanto de la mediacién de los
profesores supervisores de la universidad, como de la co-
laboracion de los profesores de las unidades educativas.
Se ha demostrado que la experiencia en el terreno, por si
misma, no es fuente de aprendizaje. De ahi que el funcio-
namiento de la triada profesor en formacién, profesor su-
pervisor y profesor colaborador sea clave para el éxito del
proceso de formacién profesional.

Las diferentes etapas de la practica constituyen una
fuente valiosa de ideas y experiencias en torno al aprendi-
zaje, la ensefianza y el contexto escolar, creando tiempo y
espacio para probar, analizar y reflexionar sobre el parti-
cular.

En este marco se establecen multiples relaciones. En la
escuela se desarrolla una relacién entre el alumno en prac-
tica, los alumnos del curso y el profesor colaborador; en la
universidad se establece una relacion entre el profesor su-
pervisor, el profesor colaborador y los pares, en donde la
reflexion juega un rol importante al constituirse en un ve-
hiculo para ayudar a los practicantes a ser cada vez mads
autébnomos, mds analiticos y capaces de resolver proble-
mas educativos en forma adecuada, todo lo cual redundara
en un mejor aprendizaje de los estudiantes en las aulas.

De la triada practicante, profesor colaborador y profe-
sor supervisor, a continuacién se describird en forma es-
pecifica los roles de estos dos tltimos. El rol del
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practicante se supone que ha quedado definido mediante
la descripcién de los ejes y el perfil del egresado. Por ulti-
mo, nos referiremos brevemente al rol de mediacion de los
pares en los procesos de aprendizaje.

El profesor universitario como mediador del aprendizaje

Numerosas investigaciones han mostrado que la socializa-
cién profesional que se produce en la universidad tiene
menor impacto en la préctica del futuro profesor que la in-
fluencia de sus creencias sobre la docencia formadas du-
rante los doce o mds afios que fue alumno del sistema
educacional. Muchas veces, estas creencias no son com-
patibles con una buena docencia y han mostrado ser bas-
tante resistentes al cambio.

Los primeros andlisis que realiza el alumno en practica
acerca de sus experiencias en el terreno se hacen a partir
del sentido comun o de la familiaridad. Por lo tanto, estas
experiencias tienden a validar y no a cuestionar esas for-
mas familiares de entender la profesiéon docente. La me-
diacién de un profesor universitario ayuda a los alumnos
a utilizar categorias conceptuales y aproximaciones a la
indagacion de sus experiencias practicas que cuestionan
esos primeros andlisis. En sus interacciones con los prac-
ticantes, los profesores universitarios modelan un analisis
critico/reflexivo que caracteriza al docente de alta calidad.
A partir de una extensa revision y andlisis del impacto de
la labor del supervisor en el desarrollo profesional de los
profesores en formacion (Metcalf, en Marvin y Beasley,
1996, p. 69) llega a determinar que la labor del supervisor
consiste en:

e Promover la autoevaluacion.

Fomentar la planificacion.

Promover el “ajuste” o apropiacién de la labor de
ensefiar.

Influir en las actitudes del alumno en préctica.
Ofrecer situaciones de capacitacién para manejar téc-
nicas de ensefianza.

Promover la comunicacién entre la universidad y la
escuela.

Ofrecer sugerencias para resolver problemas especifi-
COs.

Retroalimentar en funcién del desempeiio.

Gestionar la experiencia del alumno en practica.
Actuar como ‘“confidente personal” del profesor
colaborador y del alumno en préctica.

Evaluar y ofrecer una critica constructiva acerca del
desempeiio del alumno en préctica.

Funciones: Puesto que nuestro modelo de formacién se
fundamenta en la colaboracién universidad-escuela, las
funciones del supervisor de nuestra Facultad de Educa-
cién se complementan con las del profesor colaborador,
respetando los dmbitos de competencia y pericia de cada
uno. El supervisor de préicticas en el terreno también mo-
difica sus funciones de acuerdo con la actividad que reali-
za el alumno, siendo puestas todas en ejercicio cuando
realiza la experiencia final.

Los profesores de las unidades educativas como
colaboradores del proceso de formacion

La colaboracién de los profesores de aula surge de necesi-
dades practicas que no pueden ser satisfechas por el super-
visor universitario. Las experiencias en el terreno



sintetizan dos formas de construir conocimientos pedagé-
gicos. Una privilegia el conocimiento que se expresa en
relaciones formales, descontextualizadas y generalizables
(deducciones sobre practicas pedagdgicas que surgen de
la teoria que se aprende en las aulas universitarias). La
otra representa el conocimiento contextualizado, idiosin-
critico que surge como respuesta a problemas concretos
(conocimiento inductivo generado por un profesor a partir
de su quehacer profesional). El profesor colaborador es
quien mejor conoce el contexto en que se desempefia un
practicante y, por lo tanto, quien mejor puede guiarlo para
crear situaciones de aprendizaje significativas y pertinen-
tes.

Marvin y Beasley (1996, pag. 5) plantean que el pro-
fesor colaborador se enfrenta a una gran oportunidad y
enorme responsabilidad cuando decide aceptar en su clase
a un alumno en préctica, puesto que puede contribuir a la
formacion de futuros docentes desde cuatro puntos de vis-
ta:
e Intetegrando al alumno en préictica al trabajo docente
en su instituciéon escolar, brinddndole informacion
bdsica sobre el establecimiento y su entorno, orient4n-
dolo sobre las normas y los procedimientos internos;
facilitindole su integracion con el personal que alli se
desempena y ofreciéndole el material necesario (tex-
tos, manuales, etc.).

Siendo modelo de practicas de ensefianza, relaciones,
actitudes, reflexion.

Transmitiendo herramientas del oficio de profesor:
manejo de los tiempos y el clima de la sala de clase,
técnicas de ensefianza, etc.

Guiando los procesos de reflexion del alumno en
practica acerca de la planificacién, ensefianza y eva-
luacién, asi como de aplicacién de lo aprendido en
nuevas situaciones.

Sobre la base del modelo sustentado por la Facultad de
Educacion, las funciones del profesor colaborador varian
seglin sean las etapas de la practica que el alumno esté rea-
lizando. Sin embargo, las ejecuta todas cuando el profesor
en formacion lleva a cabo su prictica final o internado.

Para que un profesor colaborador sea eficaz, Marvin y
Beasley (1996) proponen que:

e Sea mas emprendedor que reactivo.

Sea claro y especifico cuando se comunica, inclu-
yendo la retroalimentacién que da al alumno en prac-
tica.

Modele las conductas, técnicas de ensefianza y actitu-
des que recomienda tener al alumno en préctica.
Muestre un elevado grado de coherencia entre su con-
ducta y sus expresiones verbales.

Sea flexible y capaz de adaptarse.

De razones de sus acciones y sugerencias.

Practique la autorreflexion y un aprendizaje activo.

La mediacion de los pares

Cada vez se reconoce mds la importancia del trabajo co-
operativo para generar innovaciones significativas para el
mejoramiento de la calidad de una unidad educativa. Una
nueva concepcion del trabajo docente que enfatiza la co-
laboracion entre profesores, tanto en formacién como en
servicio, se puede justificar desde varias perspectivas. Por
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ejemplo, hacer hincapié en el desarrollo de unidades tema-
ticas en el curriculo sugiere la necesidad de que profesores
de las distintas asignaturas planifiquen en conjunto. Otro
ejemplo surge de las concepciones actuales en el drea del
desarrollo profesional docente donde se valorizan activi-
dades tales como la investigacién colaborativa, las discu-
siones entre colegas sobre distintas formas de abordar el
trabajo, la planificacion en conjunto y la observacién de
las clases que realizan colegas mediante lo que se ha lla-
mado “entrenamiento de pares” (Cole y Knowles, 1999).

La importancia del trabajo colaborativo sugiere la
creacion de centros de prictica en los cuales se generan
oportunidades de aprendizaje cooperativo entre profeso-
res colaboradores, asi como entre alumnos en practica.
Por ejemplo, ademds de la retroalimentacién del supervi-
sor y el profesor gufa, los alumnos practicantes pueden
observarse y retroalimentarse mutuamente. La colabora-
cién también se manifiesta en la realizacién de trabajos
conjuntos de los alumnos en préctica: investigacién-ac-
cidn, planificacion, creacion de materiales, organizacion
de reuniones para padres de familia, etc.

Los talleres de reflexion y andlisis con asistencia de to-
dos los alumnos practicantes que son supervisados por un
mismo profesor universitario constituyen otra etapa fun-
damental de este aprendizaje y trabajo colaborativo.
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Uruguay: Las transformaciones en la formacion

del personal docente

Ester Mancebo y Denise Vaillant

I. INTRODUCCION

En 1994, el informe publicado por la OCDE sobre la cali-
dad en la ensefianza planteaba ya los cambios en la forma
de entender la escuela en la tltima década: “[...] los nue-
vos desafios y demandas hacia las escuelas y los profeso-
res surgen a partir de unas expectativas nuevas [...]. Estos
nuevos desafios y demandas requieren nuevas capacida-
des y conocimientos por parte de los profesores [...]. Los
profesores deben ser capaces de acomodarse a continuos
cambios —dramdticos en algunos paises— tanto en el con-
tenido de su ensefianza como en la forma de ensefiar me-
jor” (OCDE, 1994, pag. 9).

Para responder a las nuevas demandas de la escuela de
hoy se sigue confiando en un cuerpo docente al que se le
exige habilidades, competencias y compromisos cada vez
mds complejos sin la consiguiente contraprestacion de
formacién, motivacién o salario. Diferentes medios y au-
tores insisten en la importancia del aprendizaje continuo
de los profesores y en la necesidad de cambiar la cultura
de las escuelas, porque actualmente no son organizaciones
de aprendizaje. Y estos cambios inciden en la demanda de
una redefinicion del trabajo del profesor y seguramente
de la profesion docente, de su formacién y de su desarrollo
profesional. Hoy en dia, los roles que los docentes desem-
pefiaron tradicionalmente resultan a todas luces inadecua-
dos. A los alumnos les llega la informacién por multiples
vias: la television, la radio, las computadoras, la Internet y
otros medios. Los profesores deben revisar necesariamen-
te cudl es su papel en el aula hoy.

Unos de los principales problemas que enfrentamos
actualmente en la formacidn inicial y permanente de los
docentes en América latina es la contradiccién entre el
modelo de ensefianza “ideal” y el desempefio real en la
clase. ;C6émo lograr que los programas de formacién ini-
cial y permanente no queden en mera retdrica e incidan
efectivamente en lo que ocurre en el aula y lo que apren-
den los alumnos de los centros educativos?

Diversas investigaciones (véase, entre otros, Feiman y
Buchman, 1988; Zabalza 1989) muestran que mientras
que en los cursos de formacion los futuros docentes se en-
cuentran confrontados a profesores con un discurso abier-
to y receptivo a las nuevas tendencias educativas, en las
escuelas, en las aulas, aparecen otros profesores que re-
producen formas de ensefiar tradicionales.

Mientras que los programas de formacién innovadores
definen al docente como guia, tutor, orientador y maestro
que transfiere a los aprendices las operaciones que €l rea-

67

liza en su trabajo, en la cotidianidad de las aulas el docente
aparece identificado con el papel que le asigna el modelo
tradicional de educacién: es el docente caracterizado
como la autoridad, como el simple transmisor de informa-
cion.

Las teorias para planificar las actividades que se reali-
zan en el aula y llevan al estudiante a pensar, a construir
el conocimiento propio no sirven si el profesor transmite
el contenido de manera impositiva. Antes de que se den
cuenta, los profesores estardn ensefiando de la misma ma-
nera como lo hicieron siempre, adaptando los nuevos ma-
teriales 0 métodos a los modelos tradicionales. Como ha
venido reiterando a lo largo de sus investigaciones Fer-
nindez Pérez (1995, pag. 900), “los profesores no aplican
los métodos que les han predicado, sino los métodos que
les han aplicado durante su periodo de preparacion para la
ensefianza”.

No hay una tinica respuesta ni un mismo camino para
afrontar los problemas y desafios que hemos estado plan-
teando. En las “olas” de reforma educativa de las décadas
de los ochenta y los noventa, la formacion de los docentes
ha ocupado un lugar relevante tanto en los paises desarro-
llados (Popkewitz, 1990) como en nuestra regién (Messi-
na, 1997; Avalos, 1996). En consonancia con la
multiplicidad de experiencias ensayadas, se han destinado
interesantes esfuerzos al seguimiento y la reflexion sobre
estos procesos de transformacién que se han traducido en
la proliferacion de libros, revistas, seminarios y congresos
sobre la tematica. Todo ello ha permitido que en los tlti-
mos afios el campo de la formacion del personal docente
haya ganado en especificidad, con contribuciones prove-
nientes de la pedagogia y también de la sociologia' y la
politologia de la educacion.

El caso uruguayo constituye un buen ejemplo de esta
tendencia general, tanto en el plano de las politicas educa-
tivas como en el del estudio de los cambios procesados.
Por un lado, la Reforma Educativa del quinquenio 1995-
1999 plante6 “la dignificacién de la formacién y la fun-
ci6én docente” como uno de sus cuatro grandes objetivos?
e implementé multiples lineas de accién en el drea. Por
otro, se cuenta hoy con algunos estudios sistematicos so-
bre cuya base es posible pensar en acumular en el futuro
(Wettstein y Vaillant, 1999; Vaillant y Marcelo Garcia,
2000; Mancebo, 1998, 2000a, 20005b,).

Este trabajo estudia dos innovaciones puestas en mar-
cha hace mas de tres afios en Uruguay: los Centros Regio-
nales de Profesores y los Programas de Formacién de



“Formadores”. Se trata de dos innovaciones estrechamen-
te vinculadas ya que, mientras la primera est4 consagrada
a la formacion inicial de docentes de la ensefianza media,
la segunda capacita a los "formadores" que trabajardn en
el marco de dicha formacién inicial.

II. UNA ESTRATEGIA INNOVADORA: LOS CERP

Desde una perspectiva institucional, se puede decir que
tras cinco afos de reforma, el sistema de formacion de do-
centes uruguayo esta constituido por:

a) Un Instituto Normal, con sede en Montevideo, que
imparte la carrera de magisterio.

Un Instituto Normal Experimental en la ciudad de la
costa (Solymar), para formar maestros de educacién
primaria en una zona que registra un gran crecimiento
poblacional.

El Instituto de Profesores Artigas (IPA), ubicado en la
capital, en el que se forman profesores de ensefianza
media.

Veintiun Institutos de Formacién Docente (IFD)3 en
el Interior, que imparten la carreras de magisterio y de
profesorado, esta tiltima mediante un régimen de estu-
dios semilibres.

Un Instituto Nacional de Educacién Técnica (INET)
encargado de la Formacion de los "Formadores" para
la Educacién Técnica.

Seis Centros Regionales de Profesores (CERP) locali-
zados en Salto, Rivera, Maldonado, Colonia, Atlan-
tida y Florida, en los que también se forman
profesores.

Un Centro de Capacitaciéon y Perfeccionamiento
Docente, con sede en Montevideo, responsable justa-
mente de la capacitacién en servicio de los maestros y
profesores del sistema.

Las instituciones (a), (b), (¢), (d) y (e) dependen de la Di-
reccién de Formacién y Perfeccionamiento Docente,
mientras que las (f) y (g) lo hacen de la Secretaria de Ca-
pacitacién y Perfeccionamiento Docente.

Fuera de la Administracién Nacional de Educacién
Publica del Uruguay (ANEP), la oferta de formacién de
personal docente de grado es minima. En el &mbito publi-
co, la Universidad de la Reptiblica —a través de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacién— tiene una
salida de formacién de personal docente desde 1991; en el
ambito privado se ofrece exclusivamente una Licenciatura
en Matematica en el Instituto Saint Catherine’s y una Li-
cenciatura en Educacién Inicial en la Universidad Catoli-
ca del Uruguay.* A nivel de posgrado, en cambio, tanto la
Universidad Catdlica como la Universidad ORT han orga-
nizado algunas especializaciones en el drea educativa.

Como se puede observar, la formacién inicial en Uru-
guay ha mantenido una ténica plenamente “normalista”.
Mais atin, la alternativa de desplazamiento de la formacién
del personal docente hacia la universidad que, bajo diver-
sas modalidades,’ ha venido ddndose en muchos paises,
no ha estado presente ni siquiera en el debate técnico-po-
litico.

b)

g)

1. Uniformidad y diversidad

El enfoque institucional planteado en el apartado anterior
debe conjugarse con una Optica pedagégica. Desde este
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punto de vista, se puede afirmar que en el caso uruguayo
se registra una heterogeneidad en el modelo de formacién
de los profesores de la ensefianza media, que contrasta con
la uniformidad del modelo de formacién de los maestros
de la educacién primaria.

En efecto, a partir de la creacién del primer Instituto
Normal en Montevideo en 1885, los planes de estudios de
la formacidn inicial de los maestros fueron cambiando 16-
gicamente, oscilando entre los tres y los cuatro afios, pero
manteniendo una matriz basica que partié —como en mu-
chos otros pafses— de la tradicién® “normalizadora” y que,
con el correr de los afios, combiné la orientacidn tecnold-
gica con la practica.

De acuerdo con el Plan de 1992 —atn vigente—, se in-
gresa al magisterio con educacién secundaria completa y
la carrera dura tres aflos, durante los cuales los estudiantes
reciben clases tedricas en el instituto de formacién al que
asisten y hacen prictica docente en las escuelas. Tras los
dos primeros afios, el estudiante opta entre dos especiali-
zaciones: “Maestro de Educaciéon Comin” o “Maestro de
Educacién Inicial”. En su conceptualizacion, el Plan de
1992 busc6 combinar la formacién temprana de los candi-
datos a maestro —de ahi la duracidén de tres afios de la ca-
rrera— con una apuesta a la formacién continua posterior.
Esto no fue facil de asegurar, como tampoco lo fue la im-
plementacion general del plan, especialmente porque no
se procesé un ajuste en los recursos humanos necesarios,
ni se trabaj6 con los “formadores” en torno a la vision de
conjunto del plan y a su “légica”.’

Frente a la histérica homogeneidad de los estudios ma-
gisteriales, contrasta la heterogeneidad de la formacién
inicial de los profesores, con tres modelos fundamentales
(Mancebo, 1998). A saber:

a) Con la apertura de una carrera de profesorado de cua-
tro afios de duracion, la fundacién del Instituto de
Profesores Artigas (IPA) por el Dr. Grompone en
1949 constituy6 el comienzo de la formacién profe-
sional. La idea original fue la de formar una élite edu-
cativa,® con niveles de excelencia, a lo que
ciertamente contribuyeron la fuerte selectividad apli-
cada en el momento de ingreso al Instituto (para cur-
sar la carrera se requeria entonces aprobar un severo
examen, con cupos preestablecidos rigurosamente), el
régimen de estudios (presencial y con elevados nive-
les de exigencia) y el dictado de los cursos exclusiva-
mente en la capital. Este modelo de formacién inicial
—el “modelo IPA”—, con algunas variaciones, sigue
adn vigente, con un plan curricular atrasado® que
siempre ha tendido a favorecer a las asignaturas espe-
cificas frente a las del tronco pedagdgico!® y se
inscribe claramente en la tradicién académica de la
formacion docente.

b) La creacion de veintiin Institutos de Formacién
Docente (IFD) en 1977 buscé instaurar una modali-
dad de formacién inicial descentralizada!! y mads
flexible. A partir de entonces, la carrera de profeso-
rado (que entre 1977 y 1986 redujo su duracion a tres
afios) puede cursarse en cualquiera de los IFD del
interior, en un régimen de estudios semilibre por el
cual el estudiante toma algunos cursos con caricter
presencial (los de ciencias de la educacion, comunes a



la carrera de magisterio) y rinde las asignaturas de la
especialidad en el IPA, con cardcter de libre.!2

En perspectiva histérica, si el modelo IPA significé
una apuesta por la excelencia académica y el modelo
IFD priorizé fundamentalmente la descentralizacion,
asignandole una enorme potencialidad para dotar al
sistema de mayor eficiencia, la apertura de los Cen-
tros Regionales de Profesores (CERP) en 1997
supuso la aparicién de un tercer “modelo” de forma-
cién, con un nuevo plan de estudios de tres afios, un
régimen a dedicacién total tanto de los estudiantes
como de los profesores y nuevos énfasis en cuanto a
los objetivos: la profesionalizacién del personal
docente y la equidad —igualdad de oportunidades para
los jovenes del interior—, plantedndose la regionaliza-
cién como un medio para el logro de tales fines (Man-
cebo, 2000a).

2. Los CERP como propuesta creativa y sistémica

Bajo el supuesto de que en un pais de pequefia escala
como el Uruguay no es posible contar con recursos huma-
nos altamente calificados para dictar cursos de tercer nivel
en dos decenas de centros (IFD) y que debia revertirse la
histérica centralizacion de la formacién terciaria en Mon-
tevideo —en particular la del personal docente—, los CERP
fueron concebidos como centros regionales, con un nu-
cleo (ciudad-sede) y una zona de influencia de la que pro-
viene su estudiantado y a la que se proponen dinamizar
culturalmente. Entre 1997 y 1999 se establecieron cinco
bases: un CERP del Litoral —con sede en Salto—, un CERP
del Norte —con sede en Rivera—, un CERP del Este —con
sede en Maldonado—, un CERP del Oeste —con sede en
Colonia— y uno del Sur —con sede en Atlantida. En el afio
2000 se abri6 el sexto CERP en Florida.

Institucionalmente, los CERP dependen del Consejo
Directivo Central (CODICEN), por intermedio de la Se-
cretarfa de Capacitacién y Perfeccionamiento Docente y
no de la Direccién de Formacién y Perfeccionamiento Do-
cente, como es el caso del IPA y los IFD.

Desde el punto de vista curricular, la propuesta del
CERP innova en varios aspectos:
a) La duracién de la carrera de profesorado es de tres
afios, con una elevada carga horaria (ocho horas
diarias de lunes a viernes con asistencia obligatoria, lo
que significa 1.400 horas anuales y 4.200 horas a lo
largo de los tres afios). Se trata, entonces, de una edu-
cacion a tiempo completo, porque no es posible con-
jugar la realizacién de la carrera con el desempeio
laboral. Esto supone una diferenciacién importante
con los modelos IPA e IFD, con carreras de cuatro
aflos, que tienen una carga horaria total menor (2.400
horas) y son compatibles con la insercién laboral.
Frente a las diecisiete especialidades!3 que se pueden
cursar en el IPA/IFD, en los CERP se cursan nueve:
lengua y literatura; matemadtica; fisica; quimica;
biologia; historia; geograffia; sociologia e inglés —esta
dltima se ha habilitado en los CERP del Oeste y del
Sur.
En las especialidades de ciencias naturales —fisica,
quimica y biologia— y ciencias sociales —historia,
geografia, sociologia—, el curriculo de los CERP parte
de las grandes areas del conocimiento, que son objeto

b)

)
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de estudio en el 1°' afio, para abrirse en 2° y 3¢ afio a

la especificidad de cada carrera. En contraposicion, en

el IPA y el IFD el estudiante se dedica al estudio de su

especialidad desde el primer dia de la carrera.
d) El plan de estudios integra una carga horaria relativa-
mente importante de materias instrumentales, tales
como inglés e informatica.!4
Aun cuando se mantiene un elemento curricular
caracteristico de la formacién inicial de los docentes
en Uruguay —la combinacién de materias de la espe-
cialidad con asignaturas de ciencias de la educacion y
con la prictica docente—, cambian las materias de
educacién que se dictan y se introducen variaciones
en la modalidad de la practica docente.
Estas novedades curriculares'> van acompafiadas de un
programa de becas tendiente a situar la carrera de profeso-
rado como una alternativa atractiva y viable para los jove-
nes del Interior: 60 becas anuales en cada CERP,
destinadas a estudiantes no residentes en la ciudad donde
estd ubicado el CERP, mds 10 becas de almuerzo para es-
tudiantes de dicha ciudad. En particular, se quiere captar a
bachilleres con buen rendimiento académico y de condi-
cién socioecondmica baja, muchos de los cuales probable-
mente dejarfan de estudiar y se volcarfan al mercado
laboral —con éxito diverso— si no dispusieran de becas. Es-
tas cubren el traslado, o la alimentacion o el alojamiento
de los estudiantes —diferencialmente, segin que el estu-
diante provenga de la ciudad-sede del CERP o de otro
punto de la regién—y su asignacién se realiza teniendo en
cuenta la escolaridad de los aspirantes y el nivel social de
los hogares de procedencia —medido a través de diversos
indicadores. En su gran mayoria, las becas se financian
con recursos de la ANEP y las Intendencias del Interior
también solventan algunas de ellas. A titulo de ejemplo,
de un total de 328 becas otorgadas en 1999, 276 fueron su-
fragadas por la ANEP y 52 por las Intendencias del Inte-
rior.

En cuanto a los mecanismos de profesionalizacién
previstos en los CERP, cabe mencionar algunos que ata-
fien a los estudiantes y otros a los docentes:

a) El régimen de estudios a tiempo completo exige a los
estudiantes de los CERP una gran dedicacién. Este
régimen busca, en principio, elevar la calidad del
aprendizaje y facilitar la compensacion de las dificul-
tades académicas de origen que pudieran traer los estu-
diantes —producto de su procedencia social y del hecho
de haber realizado sus estudios basicos en estableci-
mientos del interior, que tradicionalmente han regis-
trado desempefios mds pobres que los capitalinos.

La formacion tiene lugar en grupos pequefios, lo que
posibilita una atencién mds personalizada por parte de
los docentes.

La seleccién de los docentes de los CERP se hace en
dos pasos: los candidatos deben pasar primero por un
concurso de méritos y prueba de reflexion (escrita y
entrevista) para realizar, en una segunda etapa, un
Curso de Formacién de “Formadores” destinado a
actualizar a los participantes en su disciplina y sensi-
bilizarlos respecto a la propuesta de formacién de los
CERP.

La presencia de “formadores” a tiempo completo es
un factor fundamental de profesionalizacién. De las

e)

b)

)

d)



40 horas de permanencia en la institucién, aproxima-
damente unas 20 se destinan al dictado de clases y las
restantes son para: i) atender consultas de los estu-
diantes, ya sea individualmente o en pequefios grupos,
sobre temas especificos de la carrera o de formacién
general; ii) coordinar con otros docentes; iii) preparar
clases, disefiar material didactico, corregir, efectuar
buisquedas bibliogréficas; iv) intervenir periddica-
mente en la practica docente desarrollada por los estu-
diantes en liceos o escuelas técnicas. Asi, el ejercicio
del profesorado en los CERP supone una modalidad
de insercidn en la institucion radicalmente alejada del
estilo “profesor taxi” tan frecuente en Uruguay y
otros paises de la region, e implica para sus titulares
una gran exigencia.

Esta elevada carga horaria concentrada en un estable-
cimiento va acompafiada de una remuneracién buena
0 no tan baja y, por tanto, atractiva —en funcién de los
estandares de salarios de los docentes del pais. Esto
induce un desempeifio de alto nivel profesional en la
labor de los docentes de los CERP y se espera que
repercuta positivamente en la calidad de la ensefianza
impartida.

Esta linea de politica educativa integra asi cambios curri-
culares, acciones de “discriminacién positiva” y “factores
de profesionalizacién” (Fernandez Pérez, 1995) en un mo-
delo al que se ha querido dotar de la potencia necesaria
para enfrentar la crisis de personal docente que experi-
menta la ensefianza media uruguaya. De ahi la pertinencia
del nombre ‘propuesta sistémica’, que constituye, ade-
mds, una alternativa creativa'® que supone una nitida rup-
tura con las tendencias restauradoras que frecuentemente
emergen con fuerza en el sistema educativo.

e)

III. LOS PROGRAMAS PARA “FORMADORES”

Una de las exigencias que la sociedad plantea a los docen-
tes es la capacidad de seguir aprendiendo e innovando.
Desde esta perspectiva, el formador serd un profesional
que ha firmado un compromiso ineludible con el cambio,
es decir, es “un actor” en el escenario de las innovaciones.
Aqui radica, precisamente, la motivacién que hemos teni-
do al realizar un estudio de caso sobre los programas de
“formadores” que se desarrollaron en el Uruguay entre
1997 y 1999: estudiar el papel de los profesionales de la
docencia que denominamos ‘formadores’, analizando es-
pecialmente su formacion.

La Formacién de Formadores es un territorio poco ex-
plicado y menos atn explorado. Sucede con este tema lo
mismo que ocurre con la ensefianza: la creencia de que lo
Unico que se requiere para ensefiar es conocer lo que se en-
sefia, el contenido o la materia que hay que ensefiar. Esta
ha sido una creencia muy divulgada, que ha llevado apa-
rejada un déficit de consideracién social sobre el valor y
la complejidad que la tarea de ensefiar representa. Pues
bien, parece que para ejercer la funcién de formador de
formadores cualquiera puede valer, con tal de que sea un
especialista en alguna disciplina. Nada mas alejado de la
realidad, como intentaremos demostrar en las paginas que
siguen. En ellas presentaremos y analizaremos la puesta
en marcha de los Programas de Formacién de Formadores
para los Centros Regionales de Profesores (CERP) que se
realizaron en el Uruguay entre los afios 1997 y 1999.
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1. Los programas de formacion de formadores

Desde el punto de vista metodolégico, la investigacion
que realizamos se basé en el estudio cualitativo de casos,
pues nos interesaba captar toda la complejidad del proceso
de implementacién de un programa en su contexto. Nues-
tro propdsito fue estudiar la implementacién de una inno-
vacién y su dindmica propia; explotar las significaciones
que los formadores atribuyen al proceso de implementa-
cidn, centrando nuestro estudio en los procesos y las inte-
racciones.

El estudio cualitativo de caso se nutre de un ciclo de
recoleccién de datos por lo que a partir de las preguntas,
los objetivos de la investigacion, las diversas conceptuali-
zaciones examinadas y nuestro propio conocimiento del
lugar establecimos una guia para determinar lo que que-
riamos estudiar. Esa guia, elaborada para orientar la reco-
leccion de datos, fue un instrumento de centralizacién y
delimitacion.

Inspirdndonos en el agrupamiento que hace Savoie-
Zajc (1993) y a partir de la lista de Fullan (1991), selec-
cionamos cinco categorias de factores para elaborar nues-
tra gufa de recoleccion. Estas categorias se relacionan con
la innovacién misma, las redes de comunicacion, el tipo 'y
la calidad de los recursos disponibles, el propio proceso de
cambio y los factores vinculados con la organizacién.

A partir de las categorias mencionadas establecimos
subcategorias con temas que serian abordados en la reco-
leccién de datos. Cada subcategoria comprendia varios te-
mas que emanaban de los escritos examinados y de
nuestro conocimiento del lugar. Representamos asi en el
plano empirico los conceptos correspondientes a las di-
versas categorias. Esta traduccién no tiene solucién per-
fecta; elegimos los temas que nos parecieron mas
pertinentes y mds representativos.

Las categorias, las subcategorias y los temas que ali-
mentaron el proceso de recoleccién de datos fueron cam-
biando y evolucionando, pero el haberlos definido con
anticipacién nos ayud¢ a orientar la recoleccién y la orga-
nizacion de los datos con vistas al analisis.

Para analizar los programas de formadores desarrolla-
dos en el Uruguay recurrimos al instrumental tedrico de
Berman y McLaughlin. El interés en utilizar la conceptua-
lizacién de estos autores reside en la importancia que asig-
nan al subproceso de la puesta en marcha concebido como
una “corriente” de acontecimientos y de momentos de
toma de decision; también se ocupan de una serie de fac-
tores vinculados al contexto, cuya intervencion es funda-
mental para que se produzca un cambio. Ahora bien,
(coémo se procedié en el andlisis del caso?

Para examinar y analizar los fendmenos asociados a
los Programas de Formacién de Formadores de los Cen-
tros Regionales de Profesores, reagrupamos temas, busca-
mos las contradicciones existentes entre las percepciones
de los diferentes actores sobre un mismo fendmeno, y es-
tablecimos asociaciones con elementos conceptuales y
tedricos.

En una segunda etapa, clasificamos la “corriente” de
los fenémenos asociados al proceso de implementacién
de los programas de formacioén, siguiendo la caracteriza-
cion de los tres subprocesos de Berman y McLaughlin
(1977 y 1980) e inspirdndonos en los trabajos de Fullan
(1991).



Segtin Fullan (1991), el proceso de implementacién de
un programa genera una dindmica que afecta al proceso de
aprendizaje y resocializacion de los participantes durante
cierto periodo. Este proceso hace intervenir la interaccién
de las personas con vistas a modificar ciertas maneras de
actuar. Tanto la naturaleza del programa como la relacién
que los diversos grupos de actores mantienen con €l deter-
minan el proceso de implementacion. Este proceso com-
prende tres momentos decisivos que describieron, entre
otros, Berman y McLaughlin (1977 y 1980): la moviliza-
cion, la puesta en marcha y la institucionalizacién.

Durante la movilizacidn, la institucion se prepara para
el cambio y decide introducir la innovacién, mientras que
en el transcurso de la puesta en marcha, cada individuo de-

sarrolla su percepcion del cambio y se apropia de él segtin
sus necesidades y expectativas. Para que sea duradero, ese
cambio debe integrarse en la estructura de la organiza-
cion: es aqui cuando se habla de institucionalizacién.

Esta conceptualizacion, con el andlisis de los datos que
recolectamos en nuestro estudio de caso, nos permiti6 de-
terminar los rasgos caracteristicos y las principales activi-
dades del proceso de implementacion del programa.
Trabajamos en un “ir y venir”, en una suerte de dindmica
oscilante, durante la cual nuestras propuestas tedricas ini-
ciales se modificaron tras ser confrontadas con los fené-
menos y las particularidades empiricas de nuestro caso.!’

En el Cuadro I se presenta el esquema adoptado para
el andlisis de los Programas de Formadores.

CUADRO 1. Andlisis de los programas de formacién de formadores (Uruguay — 1997, 1998 y 1999)

Contexto Movilizacién Puesta en marcha Institucionalizacion

INSTITUCION Introduccién Programa de formacién de formadores Apoyo institucional
Planificacién

FORMADORES Apoyo Experiencia de los formadores Nuevas practicas de los formadores
Aceptacion

Para cada uno de los subprocesos nos planteamos las pre-
guntas /cudles son sus rasgos distintivos, sus actividades
principales? No es nuestra intencién ahondar aqui'® en
una presentacion del estudio de caso realizado, sino com-
partir algunas de las lecciones aprendidas.

2. Algunas interpretaciones:
cuando la organizacion aprende

Los Programas de Formacién de Formadores son de una
naturaleza tan compleja que sélo pueden ser entendidos si
se toma el sistema educativo como una “organizacion que
aprende”. Fullan (1993, pag. 4) afirma que: “el nuevo pro-
blema del cambio [...] consiste en saber qué se necesitaria
para convertir el sistema educativo en una ‘organizacién
que aprende’, especializada en tratar con el cambio como
una parte normal de su trabajo, no sélo en relacién con la
norma mads reciente, sino como una forma de vida”. En
esta perspectiva, laimagen de “organizacién que aprende”
puede ayudarnos a interpretar el caso estudiado, porque,
como afirman Watkins y Marsick: “en muchos aspectos,
‘organizational learning’ es una metafora que se emplea
para expresar el entender cémo cambian los sistemas”
(1993, pag. 118).

Los Programas de Formacién de Formadores constitu-
yen un proceso de aprendizaje individual y colectivo a la
vez, que tienen como objetivo el desarrollo profesional de
los formadores. Como dice Guskey (1995, pag. 119):
“considerar el cambio como un proceso que atafie a la vez
al individuo y a la organizacion y que debe adaptarse a las
caracteristicas del contexto ayudard a aclarar los pasos
que hay que dar para tener buenos resultados por lo que
respecta al desarrollo profesional”.

Veamos, de manera madas detallada, cuales son los
aprendizajes relativos a los Programas de Formacién de
Formadores, tanto en el plano individual como en el co-
lectivo.
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3. Los aprendizajes individuales

Aunque parezca obvio, es bueno destacar que los Progra-
mas de Formacién de Formadores estdn ligados, en gran
parte, a lo que hacen o dejan de hacer los individuos que
participan en ellos. En el caso estudiado, los formadores
hacen la experiencia de la innovacién porque ella respon-
de a sus necesidades de actualizacién disciplinar, de as-
censo profesional. Aparece un vinculo claro y preciso
entre la aceptacion del programa y las necesidades de los
formadores. Esta relacién entre aceptacién y necesidades
encuentra elementos explicativos en la teoria de las moti-
vaciones y en la de las necesidades.!®

Los conceptos de «motivacién» y de «necesidad senti-
da» sirvieron para justificar el fracaso o el éxito de un
buen nimero de innovaciones. El fracaso se explica por el
hecho de que los adultos no estdn suficientemente motiva-
dos y porque la innovacién no responde a las necesidades
reales de las personas a quienes deberia servir. En caso de
éxito, se atribuye a la motivacién y a la innovacion la sa-
tisfaccidn de las necesidades que realmente sienten los in-
dividuos.

Del amplio corpus tedrico, dos tipologias nos parecie-
ron pertinentes para explicar lo que estaba ocurriendo con
los formadores en los programas: los tipos de motivacion
de Houle (1961) y la escala de participacién en la educa-
cién de Boshier (1985). Segtn el modelo de Houle, las
motivaciones estdn “orientadas hacia el objetivo”,
“orientadas hacia la prdctica” y “orientadas hacia el
aprendizaje”. La tipologia de Boshier comprende seis ti-
pos de motivacidn: el “contexto social”, el “estimulo so-
cial”, el “progreso profesional”, el “servicio a la
comunidad”, las “actividades externas” y los “intereses
cognoscitivos”.

Los resultados de nuestro estudio de caso nos permiten
ver que los formadores se orientan, especialmente, hacia
la practica y hacia el progreso profesional. Esto constituye
otro aprendizaje del proceso de implementacion en el pla-
no individual. Los formadores aceptan el programa de for-



macién propuesto porque encuentran en él un alto grado
de compatibilidad con su préctica profesional y porque
constituye un modelo que sirve de ejemplo. En efecto, los
individuos aceptan mas facilmente un programa cuando
“el proceso de desarrollo profesional [...] refleja la manera
de abordar la docencia y el aprendizaje que se recomienda
a los docentes, en un proyecto, que adopten en sus propias
aulas” (Borko y Putnam, 1995, pag. 58).

La relacion directa entre el programa propuesto y la
préctica profesional es un aspecto esencial para los forma-
dores. Asi lo reconoce Hargreaves : “para la mayoria de
los docentes, la cuestion central del cambio es saber si es
practico [...] en los docentes hay un sentimiento muy
fuerte de lo que sirve y lo que no; de cudl cambio dara bue-
nos resultados y cudl no; no en abstracto ni como norma
general, sino para determinado docente en determinado
contexto” (1994, pag. 12).

En el caso analizado, sin embargo, el aspecto practico
del programa de formacién implica mucho mds que el
aprendizaje de nuevos contenidos o nuevos métodos: se
asocia a otros factores, entre los cuales figura el desarrollo
profesional de los formadores.

El estudio de caso pareceria mostrar que los formado-
res perciben el cambio introducido como un instrumento
de fundacién de identidad y desarrollo profesional. Para
ellos, la formacién de docentes solia ser una “simple” ocu-
pacién porque ejercen, en primer lugar, otra profesion.
Asi, en la Universidad o en los Institutos de Formacién
Docente son, ante todo, docentes en su disciplina.

Como explicamos algunas piginas mds arriba, en los
Centros Regionales de Profesores los formadores trabajan
40 horas semanales y se dedican exclusivamente a su ta-
rea. La remuneracién que reciben (producto de la concen-
traciébn horaria en un solo centro) es sensiblemente
superior a la que recibian previamente. De ahi que, para
los formadores, el programa de formacién represente no
s6lo un elemento nuevo que permitird elevar el nivel de
conocimientos, sino también un paso hacia la fundacién
de una identidad y un desarrollo profesionales. Para cons-
truir esta nueva profesion, los formadores necesitan pre-
paracién y eso lo perciben claramente. El programa de
formacién constituye para ellos el instrumento adecuado,
en el momento justo.

Los formadores gastan bastante energia en asumir la
puesta en marcha del programa, pero ;a cambio de qué?
Esta pregunta nos lleva a pensar que los formadores hacen
una especie de trato ticito con las autoridades educativas,
por el cual esperan, en el futuro, ocupar cargos creados en
el sector de la formacién de docentes. Nuestras conclusio-
nes coinciden con las investigaciones de varios autores.
Asf, Fessler (1995, pag. 171) afirma que “hay factores de
la vida personal e institucional que intervienen en el deseo
de los docentes de progresar en el plano profesional, lo
que los lleva a entablar negociaciones con sus superiores”.

Otros factores intervienen en la determinacion del va-
lor que los formadores asignan a la innovacién, entre
ellos, la certificacién del programa. Los formadores parti-
ciparon en las sesiones de formacién dedicando bastante
energia y tiempo, aceptando las consecuencias que se ge-
neran en sus vidas familiares y profesionales. Durante
toda la puesta en marcha del programa esperamos que se
produjeran deserciones, pero éstas fueron poco significa-
tivas. {Como explicarlo?
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Una respuesta puede ser el valor que los formadores
atribuyen a la certificacion del programa, aunque ésta se
limite a un certificado que atestigua su participacion en las
sesiones de formacion. El pergamino que certifica la par-
ticipacion del formador en el programa tiene valor en la
medida en que podria aumentar las posibilidades de con-
seguir trabajo. Para comprender nuestra interpretacion
hay que ubicarse en la realidad de la sociedad uruguaya,
en la que se conjugan dos fendmenos: bajos salarios de los
docentes y poblacién altamente calificada. Los formado-
res viven una realidad de pluralidad de empleos con un de-
terioro creciente de las remuneraciones. Por otra parte,
viven en una sociedad altamente calificada que tiene la
tendencia a acumular certificados para ser competitivo en
el mercado de trabajo.

Tomando de nuevo la imagen de la “organizacién que
aprende”, pasaremos a referirnos a los aprendizajes en el
plano colectivo.

4. Los aprendizajes del cambio en el plano colectivo

Los Programas de Formacién de Formadores no sélo afec-
tan al individuo que adopta la innovacién, sino que cons-
tituyen también un fendmeno social que implica
aprendizajes de cambios colectivos. En el caso estudiado,
las autoridades educativas, los equipos del Centro de Ca-
pacitacién y Perfeccionamiento Docente (sede de los pro-
gramas), los equipos de los Centros Regionales de
Profesores y los docentes de los programas realizan apren-
dizajes a través de sus intervenciones.

Los resultados de nuestro estudio estdn estrechamente
ligados a la intervencion sistemética de los coordinadores
y equipos de los Centro de Capacitacién y Perfecciona-
miento Docente durante la preparacién y la puesta en mar-
cha del programa. Las autoridades educativas confian en
la competencia técnica de dichos equipos y asumen que el
programa tendrd éxito debido a la intervencion de estos
especialistas. A partir de ahi, se ve sélo “beneficio” duran-
te el desarrollo del programa. Es lo que llamamos “ilusién
colectiva”.

Poco importa la marcha del proceso de implementa-
cion del programa; las autoridades hacen de cuenta que los
problemas no existen. Hemos encontrado teorias que ex-
plican la manera de organizar nuestros resultados. Asi, en
el campo de la psicologia social cognoscitiva figura el
concepto de “justificacién del esfuerzo” (véase Frei et al.,
1974). Para justificar los esfuerzos realizados, se “ven”
mas resultados que los que existen objetivamente.

Volvamos a la imagen de la “organizacién que apren-
de” como una metdfora que sirve para comprender los
Programas de Formaciéon de Formadores. Si considera-
mos que la organizacion aprende a partir de los aprendiza-
jes individuales y colectivos que resultan de los
Programas de Formacién de Formadores, también tene-
mos que mencionar que hay otros aprendizajes que son el
fruto de la dindmica generada por la intervencién de una
red de factores interactivos.

5. Los aprendizajes resultantes de la dindmica
de la formacion

Si hubiera que resumir en dos palabras la dindmica resul-
tante de los Programas de Formacién de Formadores, lo



harfamos con la férmula “expansién y aminoracién” (Vai-
Ilant, 1998). La expansion es el principio interno que per-
mite que una innovacion, una vez propuesta, se implante
y se extienda. La aminoracion designa las inevitables re-
sistencias que provoca toda innovacién en los beneficia-
rios y en su medio.

Nuestros resultados muestran que los Programas de
Formacién de Formadores nunca se estabilizan en una li-
nea recta: suben y bajan, en marcada oscilacién. El proce-
so se frena o adelanta, se difunde o se detiene. Esa es su
propia naturaleza. En el caso estudiado, la dindmica inter-
na de los programas de formacion pasé de su “expansién”
a su “frenada” segtin los momentos y la intervencién de
diversos factores.

La idea del programa no ces6 de propagarse desde el
Director Nacional de Educacion Piblica y las autoridades
del CODICEN, quienes difundieron, en primer lugar, los
Programas de Formacién para Formadores. La innovacién
progresé y gand adeptos en los equipos del Programa
MESyFOD?, del Centro de Capacitacién y Perfecciona-
miento Docente, asi como de las direcciones de los Cen-
tros Regionales de Profesores. El discurso de las
autoridades de educacién sobre la necesidad de formar
formadores es bien recibido, precisamente, por los forma-
dores, a juzgar por su participacién en los programas. Pero
si la idea de la innovacion “prende” es, entre otras cosas,
debido a factores que favorecen su expansion. La atmds-
fera del contexto favorecia el proceso.

Varios estudios sobre los factores que influyen en la
puesta en marcha de los programas de formacién confir-
man nuestras interpretaciones: para Fullan (1991) el apo-
yo de la institucién y la intervencién de los agentes de
cambio se consideran factores claves del proceso de im-
plementacién; Messina (1997), por su parte, subraya la in-
fluencia de la atmdsfera cultural que crea presiones
particulares en favor del cambio; Havelock (1976) enun-
cia la importancia de la claridad de los objetivos que per-
sigue la institucion.

Junto a los factores que intervinieron en favor de la ex-
pansién de la innovacion, aparecen los que actdan en el
sentido de una aminoracién o freno. Estos factores apare-
cen asociados a los plazos previstos para la puesta en mar-
cha del programa. Los formadores no tienen tiempo para
hacer las lecturas recomendadas y reclaman mds tiempo
para reflexionar y trabajar en grupo. Sin embargo, los pro-
blemas asociados al factor “tiempo” varian segtn el grupo
estudiado. Para los coordinadores de los cursos y los equi-
pos de especialistas lo esencial es el respeto del tiempo re-
servado para cada actividad. Los formadores participantes
en los cursos, en cambio, viven en situaciones de estrés
ante las exigencias de tiempo del programa.

Las investigaciones de algunos autores corroboran
nuestras interpretaciones. Asi, Hargreaves (1994,
pag. 105) esboza dos categorias de tiempo: el tiempo fijo,
objetivo, técnico-racional de los administradores y los in-
novadores; el tiempo vivido, subjetivo y fenomenoldgico
de los docentes. Los administradores y los innovadores
son, segun esta opinién, los guardianes del tiempo “obje-
tivo”. En este respecto, anota Werner, “los documentos
del programa y las estrategias para su aplicacién, junto
con la organizacion de la institucién, adoptan una nocién
de tiempo que es objetiva, racionalizada y administrativa.
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De este modo, la aplicacién sigue el tiempo objetivo, no
s6lo porque lo marca el reloj del aula sino también por la
estructura del nuevo programa” (1988, pag. 94).

Por lo que respecta a los docentes, Hargreaves piensa
que “en el contexto de la innovacion, los docentes se sien-
ten presionados y ansiosos debido a las exigencias excesi-
vas en materia de tiempo y también culpables y frustrados
porque estan llevando a la préctica el nuevo programa con
menos rapidez y eficiencia que lo que requiere el tiempo
administrativo” (1994, pag. 101).

Los trabajos de Hargreaves y Werner se fundamentan
en la realidad del sistema escolar, pero podemos transferir
estas ideas al contexto de la educacién superior que nos
ocupa. Los coordinadores y los equipos del Centro de Ca-
pacitacion se sitdan, durante toda la puesta en marcha de
los programas, como guardianes del tiempo objetivo,
mientras que los formadores se sienten frustrados porque
no pueden asumir las exigencias de tiempo que el progra-
ma solicita.

Segtin hemos explicado mds arriba, la dindmica de la
puesta en marcha de los Programas de Formacién de For-
madores para los Centros Regionales de Profesores se si-
tda entre dos polos: la expansion y la aminoracién. Estas
fuerzas de cambio pueden constituir un obsticulo o bien
favorecer el proceso de implementacién, de acuerdo al
contexto dado. Cuanto mds factores intervengan en favor
de la expansién, mds posibilidades de éxito tendrd el pro-
ceso de implementacion.

En nuestro caso, la puesta en marcha de los Programas
de Formacion de Formadores avanza a partir de una red de
factores interactivos de un medio dado, con altos y bajos,
acuerdos y conflictos, factores favorables y resistencias.
Pero, sobre todo, este proceso adquiere su sentido a través
de los aprendizajes que logra el formador cuando el pro-
grama representa un cambio con respecto a su manera de
proceder corriente.

IV. LOS DESAFIOS

La formacién docente ha sido en las tltimas décadas la
“Cenicienta” de la educacién latinoamericana debido, en
parte, a su bajo estatus social y a la pésima remuneracién
de maestros y profesores. ;Cémo transformar esta situa-
cién? Como lo indicamos en los primeros parrafos de este
trabajo, las respuestas no son unicas. En la formacién de
docentes no hay itinerarios rigidos ni uniformes, hay una
gran complejidad. La innovacién “C.E.R.P” y los Progra-
mas de Formacién de Formadores nos han confrontado
con esa complejidad en donde confluyen variables politi-
cas, culturales, econémicas, sociales y pedagdgicas.

Si bien es relativamente fécil realizar diagndsticos so-
bre lo que sucede en las instituciones formadoras de do-
centes, no es igualmente facil concretar propuestas que
puedan traducirse en practicas que sean a su vez apoyadas
por reformas de politica y de administracién. El caso del
Uruguay muestra que es posible repensar y desarrollar
nuevos proyectos de formacién de profesores en plazos
relativamente cortos. Aunque quizd sea demasiado pre-
maturo evaluar resultados, el pais tiene ya una serie de de-
safios para los préximos afios.

Un primer desafio que tiene el pais por delante es de
indole estrictamente cuantitativa. De acuerdo al modelo
de proyeccion de los egresos de docentes incluido en un



estudio reciente (Mancebo et al., 2000b), partiendo de una
proporcién de docentes titulados del 20% en el interior en
1995, la proyeccion de egresos de los centros de forma-
cioén del personal docente permite inferir que en el afio
2004 se alcanzaria en dicha regién una tasa de docentes ti-
tulados de 39% y en el afio 2009 se alcanzaria el 100% 6
mas de la titulacién en sélo tres asignaturas en el inte-
rior.?!

De lo anterior se infiere que, de mantenerse las actua-
les tasas de matricula y titulacién y si no se revitalizan
otras vias de formacidn inicial, la implementacién de los
CERP permitird aumentar el nimero de profesores de ni-
vel medio, pero no llegard a solucionar completamente el
serio problema del déficit de docentes formados que en-
frenta el pais. Esto es particularmente preocupante porque
Uruguay ha vivido en las dltimas décadas una fuerte ex-
pansién de su ensefianza media, pero atn le queda un lar-
go camino por recorrer hasta lograr el acceso universal a
la ensefianza media.

Un segundo desafio consiste en consolidar el Proyecto
CERP en distintos niveles: académicamente, porque co-
rresponde a una reflexion sobre el curriculo a la luz de la
experiencia recogida en estos cuatro afios; en tecnologias
de la ensefianza, porque hay que enriquecer las bibliote-
cas, hemerotecas, videotecas y también aumentar la dota-
cion de equipos de informatica disponible para profesores
y alumnos; institucionalmente, porque una vez transitada
la dura etapa fundacional, podrian integrarse al &mbito de
una direccién de formacién renovada.

El tercer desafio se centra en el desarrollo del IPA
como centro de nivel terciario que atiende simultinea-
mente varias dimensiones: el desarrollo profesional de sus
formadores, la gestion académica y administrativa, la im-
plantacién de politicas de atraccion de jovenes capaces
hacia la carrera, el desarrollo curricular. Abordar este dl-
timo plano supone una labor particularmente compleja
porque, hoy por hoy, son miltiples las tensiones que
emergen en el proceso de disefio e implementacién de un
curriculo de formacién docente (Davini, 1995; Diker y
Terigi, 1997): supone ponerse de acuerdo sobre la natura-
leza de los saberes requeridos en una actividad como la
docente, que ha cobrado gran complejidad; implica diri-
mir qué peso asignar a la teorfa y a la practica, a la forma-
cién general y a la especifica, a la investigacién, as{ como
definir qué tipo de formacién didactica se enfatizard; re-
quiere el didlogo entre tradiciones de formacién docente
que, frecuentemente, aparecen en contraposicion.

En cuarto término, la formacién del personal docente
debe afrontar el desafio del conocimiento en dos coorde-
nadas: es preciso avanzar en el conocimiento de las expe-
riencias de formacion del personal docente en otros paises
para ganar en la visualizacién de nuevas alternativas, por
una parte, y también hay mucho que investigar rigurosa-
mente en nuestra propia realidad, por la otra. De la extensa
lista de preguntas que esperan respuesta cabe mencionar
s6lo algunas: ;quiénes son los formadores de nuestros do-
centes en todas las instituciones?, ;a qué tradiciones de la
formacién docente adscriben?, ;quiénes son los estudian-
tes de profesorado en los IPA e IFD?, ;qué problemas en-
frentan nuestros profesores “noveles” en el ejercicio de la
profesién docente?, ;jcudl es la naturaleza de la orienta-
cién que brindan los profesores mentores —‘adscriptores’,
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en la terminologia uruguaya?, ;qué virtudes y qué dificul-
tades presenta la préactica docente en el modelo CERP y en
el IPA?, ;qué metodologias de ensefianza priman en los
centros de formacién docente?, ;cémo aprenden los futu-
ros docentes uruguayos?

Esperamos que el estudio de los Centros Regionales de
Profesores y de los Programas de Formacién de Formado-
res que aqui se ha presentado haya despertado en el lector
nuevas interrogantes sobre los fendmenos que nos preocu-
pan y que tal las ensefianzas de Khun haya alimentado “el
cambio de formulacion de preguntas y de respuestas, mu-
cho mas que descubrimientos empiricos nuevos” (1994,
pag. 217).

Notas

1. Pueden reconocerse aqui dos grandes tendencias: la pri-
mera analiza las condiciones de escolarizacién de los futu-
ros formadores y la segunda estudia los aspectos
organizacionales de la formacién del docente.

El mejoramiento de la calidad de la educacion, el avance en
términos de equidad y la modernizacién de la gestién fue-
ron los restantes tres grandes objetivos de la reforma lide-
rada por el profesor German Rama.

Los histéricos Institutos Normales (IINN), creados a lo
largo del siglo XX, pasaron a denominarse Institutos de For-
macién Docente (IFD) en 1977, justamente cuando alberga-
ron, junto a la carrera de magisterio, la de profesorado.
Entre 1979 y 1984 hubo un programa privado de formacién
de profesores en el Instituto de Filosoffa, Ciencias y Letras,
antecedente histdrico de la actual Universidad Cat6lica del
Uruguay.

En el escenario de las reformas de la formacién del perso-
nal docente, Diker y Terigi distinguen diversas modalida-
des en este desplazamiento: traspaso de las carreras hacia
las universidades, combinacion de las universidades con
los institutos normales, combinacién con divisién de
tareas, e importacién del modelo académico e institucional
de las universidades por parte de los institutos normales
(1997, pag. 184).

Concordamos con Davini sobre la fertilidad del concepto
de «tradicién» en la formacion del profesorado: “Entende-
mos por ‘tradiciones’ en la formacién de los docentes las
configuraciones de pensamiento y de accién que, construi-
das histéricamente, se mantienen a lo largo del tiempo, en
cuanto estdn institucionalizadas, incorporadas a las practi-
cas y a la conciencia de los sujetos. Esto es que, mds alld
del momento histérico que como matriz de origen las
acufid, sobreviven actualmente en la organizacién, en el
curriculum, en las pricticas y en los modos de percibir de
los sujetos, orientando toda una gama de acciones”
(Davini, 1995, pag. 20).

Esto contribuye a explicar el establecimiento en 1999 de un
Instituto Normal Experimental de la costa —con un plan
especifico— y la revisién del Plan 1992 emprendida en la
ultima etapa de la Reforma Educativa con vistas a la elabo-
raciébn de un nuevo plan de estudios, cuya aplicacién
comenzé en abril del 2000 en los primeros afios de la
carrera de magisterio en todo el pais.

En palabras de Vilar6 (1999, pdg. 288): “[El modelo IPA]
se compadecia con una concepcioén que apostaba a una elite
de docentes titulados que debian operar en la Ensefianza
Secundaria como guifas y factores de cambio en un cuerpo
docente mayoritariamente conformado por autodidactas
[...]. La apuesta sobre que los egresados del IPA, con una
formacion de elite, pudieran arrastrar hacia arriba la perfor-
mance del cuerpo docente de Secundaria fracasé”.
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“El IPA posee un curriculo que arrastra un atraso de déca-
das (hecho que, en algunos casos, es salvado por la solven-
cia del formador), que se ha ‘naturalizado’ y que tocarlo o
pretender modificarlo se aprecia o se siente por sus docen-
tes y también por sus egresados, como violador de su pro-
pia identidad” (Vilard, 1999, pag. 298).

Esto no significé la ausencia del drea de Ciencias de la
Educacién (Teoria de la Educacién, Psicologia de la Edu-
cacién, Sociologia de la Educacidn, a titulo de ejemplo),
pero en el “curriculo en accién” siempre se asigné menor
importancia a las asignaturas de esta drea.

Los IFD estdn ubicados en todas las capitales departamen-
tales, a excepcidn del departamento de Colonia —donde hay
un IFD en Carmelo y Rosario, no en la ciudad de Colonia—
y en el departamento de Canelones —en el que hay tres IFD,
en tanto que al localizado en la capital departamental
Canelones se suman los de San Ramén y Pando.

En el periodo 1995-1999, el CODICEN resolvié una “asi-
milacién” de las asignaturas de Ciencias de la Educacién
del Plan 86 de profesorado con las correspondientes al Plan
92 de magisterio. Quedaron exceptuadas de este régimen —
y, por tanto, de la posibilidad de cursado “presencial” en el
IFD departamental- epistemologia y sociologia de 1° afio,
que pasaron al régimen de “libres”.

Profesorado de astronomia; biologia; dibujo y comunica-
cién visual; educacion civica, derecho y sociologia; filo-
soffa; fisica; francés; geografia; historia; idioma espafiol;
inglés; italiano; literatura; matemadtica; educacién musical;
quimica y formacién de adscriptos.

Cuatro horas semanales de inglés y cuatro de informatica
en el 1°" afio, dos horas semanales de inglés y cuatro de
informética en el 2° afio.

Este articulo aspira a mostrar el perfil de los modelos
CERP e IPA y no a contrastarlos exhaustivamente, para lo
cual habria que considerar otras dimensiones, tales como:
los fines de cada institucidn, sus candidatos, el perfil curri-
cular de su profesorado, los contenidos (tedricos y efectiva-
mente transmitidos), los métodos de ensenanza, la
dimensién “tiempo”, el ambiente, las regulaciones que
pesan sobre cada centro, los recursos disponibles, la eva-
luacién, el impacto de cada programa (Marcelo, 1995,
pag. 246).

Cabe aqui citar las palabras de Claudio de Moura Castro,
profundo conocedor de la situacién de la region: “Este pro-
grama de formacién de profesores trae un soplo de aire
fresco a un terreno plagado por el conservadurismo y
empantanado por el anquilosamiento politico e ideolégico”
(en Wettstein-Vaillant, 1999, pag. 75).

Una frase de Miles y Huberman (1994, pag. 240) resume la
manera en la que hemos procedido: “todos debemos aplicar
marcos conceptuales al trabajo cotidiano para hacerlo inte-
ligible. Pero todos tenemos igualmente necesidad de una
experiencia para organizar las caracteristicas de aquél de
manera significativa”.

Una presentacion detallada del estudio de caso presentado
se encuentra en la publicacién ;Quién educard a los edu-
cadores? de Carlos Marcelo Garcia y Denise Vaillant, edi-
tado por ANEP-AECI (2000).

En Bhola (1989) se encuentra una buena sintesis de estas
teorias.

Programa de Modernizacién de Ensefianza Secundaria y
Formacién Docente.

Como ejercicio se realizé una simulacién con un escenario
alternativo, suponiendo una tasa de egreso sobre la matri-
cula en Montevideo similar a la observada en los CERP.
Ello dio como resultado una tasa de titulacién de 65% en
Montevideo en 2004, frente a 49% para el mismo afio en el
afio base, sobrepasando tres asignaturas el 100% de la titu-
lacién.
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COMISION T:
Alternativas para superar

la fragmentacion curricular

en la educacion secundaria a partir de
la formacion de los docentes

Laura Fumagalli

I. INTRODUCCION

El titulo de este trabajo lleva implicitos dos supuestos: el
primero, que el curriculo de la educacién secundaria es
fragmentado, y el segundo, que se puede hacer algo a par-
tir de la formacion de los docentes para superar esa frag-
mentacion.

Las cuestiones y las propuestas que aqui se plantean
concentran la discusién alrededor de estos dos supuestos
a fin de promover el intercambio de ideas y estimular la
elaboracion de algunas recomendaciones.

Los ejemplos que se presentan corresponden a decisio-
nes de politica sobre la formacién del personal docente to-
madas en Argentina en la década de los noventa. Sin
embargo, se considera que a partir de estos casos concre-
tos es posible identificar algunas similitudes con cambios
ocurridos en otros paises de la regién en esta materia.

No parece posible repensar el sentido de la formacion
del personal docente sin tomar en cuenta los procesos de
formacién de los jovenes. Simultineamente, para poder
concretar los cambios deseables en los procesos de forma-
cién de los jovenes es necesario tomar en consideracion
los procesos de formacién del personal docente.

Esta trabazon entre formacién del personal docente y
formacion de los jévenes es una caracteristica que estara
presente en el desarrollo de este trabajo.

IL. [)FRAGMENTACI(’)I/\I CURRICULAR
O FRAGMENTACION DEL SABER?

Una de la criticas que frecuentemente se formulan a la en-

seflanza media es la “fragmentacion curricular”, la que, a

su vez, produce también aprendizajes ‘“fragmentados” en

los estudiantes. Aunque en términos generales se coincide

con esta critica, cabe preguntarse qué se quiere decir con

los términos ‘fragmentacién curricular’, es decir, qué se

entiende por ‘curriculo fragmentado’. Un curriculo es

‘fragmentado’:

® Porque tiene una organizacién “disciplinar” de los
contenidos de la ensefianza?

® ;Porque tiene una distribucién desarticulada de los
tiempos de ensefianza?

® Porque es enciclopedista?

® Porque no posee unidad pedagégica interna en rela-
cion con la organizacién y la secuencia de los conteni-
dos?

® ;Porque escinde la teoria de la practica?

® ;Porque no favorece el establecimiento de relaciones
conceptuales?

® ;Porque prioriza la enseflanza de los hechos en rela-
cién con la de los conceptos o los principios?

® ;Porque no articula el saber escolar con el saber de la
vida cotidiana?

Podrian sefialarse unas cuantas acepciones mas del térmi-
no ‘fragmentado’ cuando se emplea para describir un ras-
go del disefio curricular. Y las significaciones
probablemente se podrian extender aiin més, si se consi-
derara no sélo el disefio curricular —en tanto que curriculo
prescrito—, sino el curriculo en accién.

Es evidente que el término ‘fragmentacién’ es polisé-
mico; sin embargo, seria interesante discutir algunas cues-
tiones conceptuales que son necesarias para precisar un
significado que pueda ser compartido.

Se suele identificar la fragmentacién curricular con la
organizacion de los contenidos en disciplinas o materias.
Desde esta posicion, la solucién a la fragmentacion seria
sencilla, pues sélo bastaria elaborar disefios curriculares
en los que los contenidos que hay que ensefiar se presen-
ten organizados en “dreas”, o alrededor de “problemas” o
de “temas de abordaje multidisiciplinario” o de cualquier
otro elemento organizador de contenidos que no tome
como referencia a las disciplinas académicas.

Sin embargo, equiparar ‘fragmentacién curricular’
con ‘organizacion de los contenidos de enseflanza en asig-
naturas, disciplinas o materias’ resulta una simplificacién
que no sélo no ayuda a pensar la complejidad del proble-
ma, sino que desplaza el foco del analisis.

El problema central es la falta de riqueza y profundi-
dad de los esquemas de conocimiento que construyen los
alumnos en las escuelas medias; el problema es la atomi-
zacion, la “fragmentacion” y hasta la superficialidad de
€sos conocimientos.

Por consiguiente, mds que asociar la ‘fragmentacion
curricular’ con ‘organizacién disciplinar, por area, por
proyectos, por problemas’ o por cualquier otro tipo de or-
ganizacién de contenidos, habria que pensar la fragmenta-
ci6n en términos de construccién de saberes.



III. CARACTERISTICAS DEL CURRICULO
QUE CONTRIBUYEN A LA FRAGMENTACION
DEL SABER

Si actualmente los saberes se fragmentan, si los jovenes
no encuentran en las escuelas medias la oportunidad de
construir esquemas de conocimiento amplios y profundos,
(qué aspectos de la enseflanza y de la propuesta curricular
pueden estar coadyuvando a esa fragmentacién?

A continuacién se sefialan algunas caracteristicas del
curriculo que se considera que contribuyen a la fragmen-
tacion del saber.

1. Escasa articulacion interna de los contenidos de la
enseiianza en términos de relaciones conceptuales

Esta escasa articulacion no se desprende ni es un rasgo ca-
racteristico de la organizacién en disciplinas, pues tam-
bién puede presentarse en una organizacion por drea o en
cualquier otra forma de organizaciéon de los contenidos
que hay que ensefiar.

La desarticulacion a la que se hace mencidn se traduce
en una falta notoria de relaciones conceptuales significati-
vas entre los contenidos que se ensefian. Esta desarticula-
cién, entendida como falta de relaciones conceptuales,
puede darse tanto entre contenidos de diferentes materias
como en el interior de una misma materia, tanto dentro de
un drea como entre diferentes areas.

2. Seda prioridad a la enseiianza de hechos y datos

La ensefianza no promueve el conocimiento de relaciones,
pues se asienta fundamentalmente sobre la transmision de
hechos y datos aislados que no suelen inscribirse ni en
conceptos ni en principios bdsicos que articulan los dife-
rentes modelos tedricos. Tampoco se consideran las posi-
bles relaciones que se pueden establecer entre unos
modelos tedricos y otros.

3. Estructuras curriculares con poca articulacion
conceptual entre sus asignaturas

La posibilidad de que los contenidos se articulen estd con-
dicionada por las decisiones que se tomen a la hora de se-
leccionar y organizar los contenidos que hay que ensefiar
en el curriculo. Si al seleccionarlos y organizalos no se
considera la posibilidad de promover relaciones concep-
tuales y no se tiene una idea de cudles son las relaciones
conceptuales que se espera que los alumnos construyan,
resultard muy dificil promover un conocimiento relacio-
nal en la ensefianza.

Mais alla de los intentos de articulaciéon promovidos en
el ideario de la mayoria de las reformas realizadas en la
década de los noventa, en los planes de ensefianza media
de nuestra regién se siguen presentando estructuras curri-
culares conformadas por diversas materias entre las cuales
no siempre resulta sencillo percibir las relaciones de sen-
tido entre los contenidos de las diferentes disciplinas.

En Argentina, la organizacion de los contenidos de la
ensefianza en el ciclo de la educacién secundaria basica
obligatoria —denominado Tercer Ciclo de la Educacién
General Basica (EGB)- presenta algunas diferencias res-
pecto del ciclo superior —llamado Educacién Polimodal.
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El tercer ciclo de la EGB atiende a jévenes entre los 12
y los 14 afios, y presenta algunos de sus contenidos orga-
nizados en areas (Ciencias Naturales, Ciencias Sociales,
Educacién Artistica, Formacién Etica y Ciudadana).

La Educacién Polimodal corresponde al ciclo superior
de la educacién media, no es obligatorio y atiende a jove-
nes entre los 15 y los 17 afios. Este ciclo presenta una or-
ganizacion de contenidos en disciplinas.

Sin embargo, en los disefios curriculares elaborados
para ambos casos todavia no es fécil hallar los nexos con-
ceptuales que permiten justificar la presencia de las dife-
rentes disciplinas en cada afio y a lo largo de los diferentes
afios de la escuela media.

Se pueden percibir secuencias horizontales, pero po-
cas relaciones verticales en el interior de cada afio.

4. Problemas en la secuencia y la definicion
del alcance de los contenidos que hay que enseiiar

La organizacién de los contenidos supone tomar decisio-
nes acerca del orden en el que serdn abordados en la ense-
flanza, es decir, supone tomar posicién respecto de su
secuencia.

A su vez, la secuencia de los contenidos esta intima-
mente relacionada con el alcance que se pretende dar al
tratamiento de los contenidos, es decir, qué se propone
que los alumnos aprendan, en qué orden y con qué nivel
de profundidad en cada caso.

La secuencia y la definicién del alcance se pueden
considerar entre las tareas relacionadas con el curriculo
que son mds dificiles de concretar en la mayoria de los
contenidos que hay que ensefiar.

No existe suficiente investigacién en didactica como
para avalar la toma de decisiones en el plano curricular
respecto de la secuencia y la definicion del alcance de los
contenidos que hay que ensefiar.

Los disefios curriculares no siempre logran comunicar
claramente las secuencias recomendadas y los alcances
propuestos.

Esta dificultad se traslada al personal docente. En el
proyecto de curriculo institucional, los profesores también
tienen dificultades para redefinir las secuencias en el tra-
tamiento de los contenidos y para delimitar el alcance que
se dard a tales contenidos.

Estas dificultades se traducen en la reiteracion innece-
saria de saberes a lo largo de los afios; la omision de otros
saberes que nunca llegan a ensefiarse; la inadecuacién en
el alcance, ya sea porque el tratamiento del contenido que-
da por debajo de las posibilidades de aprendizaje de los
alumnos o muy por encima, resultando asi inaccesible
desde el punto de vista cognoscitivo.

Esta falta de articulacién en la secuencia y en el alcan-
ce a lo largo de esa secuencia produce en los alumnos un
conocimiento atomizado, anecddtico y muy pobre desde
el punto de vista relacional.

5. Escision entre las dimensiones conceptuales,
procedimentales y valorativas del saber

El estilo de ensefianza predominante en la escuela media
se centra en la transmisién verbal de conocimientos prepa-
rados por el profesor. Los alumnos aprenden por acumu-



lacién de informacidn, apelando, en el mejor de los casos,
a mecanismos de la memoria comprensiva.

Mais alla del debate en torno a la pertinencia de este es-
tilo de ensefianza para lograr aprendizajes especificos de
tipo conceptual, no cabe duda de que resulta inadecuado
para el aprendizaje de las dimensiones procedimentales y
valorativas del saber, pues éstas requieren desempefios
concretos para su aprendizaje.

Este estilo de ensefianza promueve una desarticula-
cion entre las dimensiones conceptuales, procedimentales
y actitudinales; por tanto, no contribuye a la formacién de
competencias! en los alumnos.

IV. EL SABER PROFESIONAL DEL DOCENTE
Y SUS ETAPAS DE CONSTRUCCION

Tras la descripcion de la desarticulacion del saber que ge-
neran el estilo de ensefianza y algunas de las caracteristi-
cas del curriculo en la escuela media, cabe ahora
preguntarse qué se puede hacer a partir de la formacién
del personal docente para atender este problema, es decir,
definir qué saberes deben construir los docentes durante
su proceso de formacién para promover un conocimiento
relacional en sus alumnos.

Esta pregunta de caricter general requiere de una serie
de precisiones. La primera consiste en caracterizar qué se
entiende por ‘saber del docente’; la segunda en discrimi-
nar diferentes etapas en el proceso de construccion de ese
saber del docente y la tercera —que surge en estrecha rela-
cion con la segunda— consiste en precisar las dimensiones
formativas que hay que atender en las diversas etapas de
formacion.

1. El saber profesional del docente

Aun a riesgo de simplificar el planteamiento del tema,
puede sostenerse que el saber profesional del docente no
consiste en otra cosa que en saber ensefiar.

(Y que significa ‘saber ensefar’? Saber elaborar estra-
tegias de accion en las que la intervencion del docente esté
al servicio de los procesos de aprendizaje de los alumnos.

Las estrategias de accién que elabora el docente son
estrategias de ensefianza. Estas dltimas son conjuntos de
acciones dirigidas al logro de ciertos propésitos; suponen
la articulacién intencional de las acciones del docente con
las acciones de los alumnos, con el propésito de promover
la construccién de saberes por parte de estos tltimos.

La intencionalidad, e incluso la direccionalidad, de las
acciones articuladas en las estrategias de ensefianza no las
convierte en “acciones metddicas” o, dicho de otro modo,
en “métodos de ensefianza”, pues no es posible amoldar
las interacciones entre docente y alumnos y “metodizar-
las” en sentido estricto mediante el establecimiento de pa-
s0s, etapas o momentos que deben seguirse univocamente
en las diferentes estrategias.

Esta imposibilidad radica en que las estrategias de en-
seflanza implican interacciones entre sujetos, por lo que
siempre suponen cierta cuota de imprevisibilidad. De ahi
que las estrategias de ensefianza se refieren mas bien a una
intervencién de tipo heuristico, pues aunque se planifi-
quen y fundamenten en concepciones tedricas, siempre
suponen procesos de interpretacion de informacién y de
toma de decisiones relacionados con los diferentes proble-
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mas que surgen en las diversas situaciones de ensefianza.
Por tanto, la ensefianza, en tanto que saber, estd mas cerca
del arte que de la técnica.

En la formacién del personal docente no hay que per-
der de vista el propdsito: promover la construccién de un
saber tedrico que permita fundamentar y justificar mejor
las decisiones que se toman al elaborar, ejecutar y evaluar
las estrategias de ensefianza.

Este saber tedrico constituye una dimensién importan-
te del saber del docente, pero no es la tinica, pues en la me-
dida en que se plantea problemas de intervencién, el
conocimiento profesional no es sélo un conocimiento ted-
rico.

2. Las etapas de construccion del saber profesional
del docente

El término ‘formacién docente continua’ se refiere hoy a
un proceso de construccion del saber del docente que co-
mienza con la formacién inicial y continda a lo largo de
todo su desarrollo profesional.

Sin embargo, parece necesario diferenciar la forma-
cion inicial de los procesos de formacién permanente que
se dan en servicio, es decir, cuando el docente ya esta tra-
bajando. Esta diferenciacién radica en un hecho funda-
mental, a saber, la practica laboral sostenida en
instituciones escolares concretas.

Aunque en la formacién inicial se jerarquicen las eta-
pas que promueven el disefio y el desarrollo de procesos
de ensefnanza en situaciones escolares concretas, es decir,
aunque los futuros docentes tengan contacto fluido e in-
tenso con los alumnos en las aulas, lo cierto es que todavia
no estan trabajando en sentido estricto, pues todavia no
asumen la responsabilidad profesional que implica el he-
cho de responder ptiblicamente como profesor por los pro-
cesos de aprendizaje de los alumnos, tanto de sus logros
como de sus fracasos.

Esta responsabilidad es inevitable cuando el docente
estd trabajando y, por tanto, también es inevitable que la
preocupaciéon por la intervencién aparezca como una
cuestion prioritaria, pues de la calidad de esa intervencion
depende de cémo queda situado el docente como profesio-
nal: frente a sus alumnos, frente a sus colegas y frente a si
mismo.

3. Dimensiones formativas en las diversas etapas
de formacion

Algunos autores plantean que la formacién del profesora-

do debe tener en cuenta cuatro aspectos basicos:

1. los problemas practicos de los profesores;

2. sus concepciones y las experiencias que provienen de

su prictica de la ensefianza;

los aportes que puedan provenir de otras fuentes de

conocimiento del docente (conocimientos metadisci-

plinarios, disciplinas cientificas, modelos didacticos,

entre otros);

las interacciones que puedan establecerse entre ellos

(Porlan y Rivero, 1998).

Es evidente que estas dimensiones tendrdn mas o menos

importancia segtin se trate de la formacién inicial o de la

formacién permanente, también llamada ‘capacitacion’.
A riesgo de simplificar el problema, se podria sostener

que en la formacién inicial prepondera el tercer aspecto en

3.

4.



interaccién con el segundo, referido concretamente a las
préacticas de la ensefianza que se realizan en el contexto de
la formacion.

El primer aspecto es inabordable, pues atin no son pro-
fesores, y el segundo se ve limitado a las experiencias de
précticas de ensefianza. No obstante, en relacién con este
aspecto es necesario tener en cuenta que en la etapa de su
formacion inicial cada futuro profesor tiene representacio-
nes acerca de qué es ser profesor, qué debe hacer un alum-
no, como se ensefla, qué hay que hacer para aprender.
Estas representaciones provienen de su experiencia como
alumno en el sistema educativo y constituyen saberes ta-
citos que resulta necesario movilizar en la formacién ini-
cial.

La situacién cambia durante la formacién permanente
o capacitacién. En esta etapa cobran mayor presencia el
primero y el segundo aspectos, ya que la practica laboral
presenta problemas practicos que requieren ser atendidos
y es una fuente de produccién de nuevas experiencias y re-
presentaciones en contextos institucionales concretos y
diferenciados.

Este paso al primer plano de los problemas relaciona-
dos con la intervencion no significa renunciar al lugar que
ocupa el aprendizaje referido a las dimensiones discipli-
nares, pedagdgicas y didécticas en la formacién continua,
pues este aprendizaje es imprescindible para sustentar el
desempefio profesional.

Lo que se sefiala es que la formacion continua es un
campo diferente al de la formacién inicial. La diferencia
radica principalmente en que en la formacién continua el
destinatario de la accién es un profesor que desarrolla una
préactica laboral concreta que es a la vez fuente de saber y
lugar de ignorancia. Y es a partir de esta prictica laboral
concreta que se le pide a la formacién continua que pro-
duzca saberes que permitan mejorar sus procesos de inter-
vencion.

Esta necesidad de encontrar respuestas a los proble-
mas de la intervencion permite incorporar en las etapas de
capacitacion estrategias de trabajo que promueven el ané-
lisis de la propia practica de enseflanza y procesos meta-
cognitivos. Muchos autores proponen que el desarrollo
del conocimiento profesional debe llevarse a cabo a partir
de procesos de investigacion reflexiva y critica de la pro-
pia practica (Stenhouse, 1987; Carr y Kemism, 1988;
Elliot, 1990; Pérez Gomez, 1992; Zeichner, 1993; Porlan
y Rivero, 1998).

En este sentido el hilo conductor de la formacién con-
tinua ha de ser la revision critica del conjunto de proble-
mas que se generan en la practica de la ensefianza y de las
propias concepciones sobre la ensefianza. De este modo la
actividad docente se transforma en un trabajo creativo de
investigacién e innovacion.

IV. COMO PROMOVER LA SUPERACION
DE LA FRAGMENTACION DEL SABER
EN LOS ALUMNOS A PARTIR
DE LA FORMACION DE LOS DOCENTES

Ahora se trata de definir qué debe aprender un docente du-
rante su formacién para poder elaborar estrategias de en-
seflanza que promuevan un conocimiento relacional en
sus alumnos, esto es, para superar, a partir de la ensefian-
za, la atomizacion y la pobreza de relaciones conceptuales
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que, por lo general, ponen en evidencia los esquemas de
conocimiento de los alumnos de la ensefianza media ac-
tual.

Teniendo en cuenta las distinciones que se han estable-
cido entre la formacioén inicial y la formacién permanente,
es necesario explicitar algunas diferencias entre ambas
etapas en relacion con la propuesta de trabajo.

1. ;Como superar la fragmentacion del saber a partir

de la formacion inicial?

En la formacion inicial, el curriculo debe brindar oportu-
nidades para:

1. Tener acceso al conocimiento del campo discipli-
nar que se pretende ensefar.

2. Tener acceso al conocimiento pedagdgico general
que permite encuadrar la tarea de ensefianza en
contextos sociohistdricos y politicos diferenciados.

3. Tener acceso al conocimiento didactico especifico
relacionado con la materia que hay que ensefiar.

4. Disefiar, desarrollar y analizar criticamente estrate-

gias de ensefianza, tanto propias como de otros
profesores.

Acceder al conocimiento del campo disciplinar que se
pretende ensefiar

Para abordar el problema de la fragmentacién del saber en
los alumnos de la enseflanza media a partir de la forma-
cion inicial se deberia promover entre los futuros profeso-
res un trabajo pedagdgico sostenido, centrado en la
promocién del pensamiento relacional.

En este sentido, el acceso al conocimiento del campo
disciplinar que se pretende ensefiar deberia consistir basi-
camente en la construccién de un marco conceptual de re-
ferencia en el que se articulen los siguientes aspectos:

a) Modelos tedricos estructurantes de su campo de
saber? (;cudles son las teorfas mds relevantes en tér-
minos paradigmadticos?, ;qué conceptos resultan cen-
trales en el contexto de esas teorias?, ;qué relaciones
conceptuales pueden establecerse entre diferentes teo-
rias dentro de ese campo de conocimiento?, ;qué rela-
ciones se pueden establecer con otros campos de
conocimiento y con la sociedad?, ;cudles son los
desarrollos cientificos mas recientes?).

Estrategias empleadas para la produccién de cono-
cimientos en ese campo del saber (;cudles son las
estrategias de investigacion y los procedimientos que
se emplean en ese campo disciplinar para producir los
conocimientos?).

Enfoque epistemolégico o desarrollo histérico del
campo de saber (;cémo se construy el conocimiento
disciplinar en el decurso del tiempo?, ;cudles fueron
sus principales momentos de ruptura?, ;codmo se llegd
a articular el campo de conocimiento en un cuerpo
con coherencia interna?, etc).

Estos tres aspectos resultan necesarios para que los futu-
ros docentes construyan una estructura interna del campo
disciplinar que pretenden ensefiar a sus alumnos, en la que
se puedan articular las dimensiones conceptuales y proce-
dimentales del saber correspondiente.

Este conocimiento les permitird realizar una seleccién
y organizacién de los contenidos que sea coherente con di-

b)

c)



cha estructura interna y promueva el conocimiento rela-
cional en los alumnos.

Encuadrar la tarea de enseiianza en contextos
sociohistoricos y politicos diferenciados

Para evitar la fragmentacién del saber es relevante que en
la formacién pedagégica general se aborden las cuestiones
relativas a la produccién de diferentes propuestas curricu-
lares a lo largo del tiempo, analizando en todos los casos
sus implicaciones sociales, politicas, econémicas y cultu-
rales.

Las distintas formas de seleccionar y organizar los
contenidos curriculares, su mayor o menor articulacién in-
terna, su estatuto epistemolégico y sus propdsitos no son
ajenos a variables de indole social, politica, econémica y
cultural.

El conocimiento diddctico especifico relacionado con la
materia que hay que ensefiar

Parafraseando el muy sugerente titulo de un libro, “para
ensefiar no basta con saber la asignatura”, saber ensefar
supone saber transformar ese saber disciplinar en un con-
tenido que es deseable ensefiar y que es posible aprender
(Herndndez y Sancho, 1993).

Ese proceso de transformacién, también denominado
‘transposicién didactica’ (Chevallard, 1991; Astolfi y De-
velay, 1989; Martinand, 1988) es inevitable, pero no es es-
pontaneo ni natural, pues hay que aprender a realizarlo de
modo tal que los jévenes terminen por aprender lo que se
les pretendi6 ensefiar.

Cada futuro docente debe hallar en la formacion inicial
la oportunidad para acceder a un conocimiento didictico
especifico, entendido como el conocimiento que determi-
na el proceso de transposicién diddctica de la materia o
asignatura que hay que ensefiar.? Esa transformacién en
conocimiento disciplinar para ser ensefiado se lleva a cabo
sobre la base de ciertos supuestos relacionados con los
procesos de aprendizaje en el contexto escolar (modelos
tedricos psicoldgicos relativos al proceso de aprendizaje
en el contexto escolar) y a la importancia social que tiene
aprender determinado contenido en la escuela (enfoques
sociolégicos del conocimiento escolar).

Esos supuestos tedricos, junto con los referidos al co-
nocimiento disciplinar, se articulan en criterios practicos
que orientan los procesos de seleccion y organizacion de
los contenidos, asi como los de seleccién y organizacién
de las actividades de aprendizaje.

Para abordar el problema de la fragmentacién del sa-
ber a partir de la formacién inicial pueden seguirse las si-
guientes orientaciones:

1. Respecto de los procesos de seleccién y de organiza-

cioén de los contenidos es necesario elaborar propuestas

que permitan que los futuros docentes tengan la oportuni-

dad de:

® seleccionar los contenidos que proporcionan una
vision actual de la ciencia;

® seleccionar contenidos conceptuales de amplio poder
explicativo (conceptos estructurantes, conceptos
metadisciplinares, conceptos bdasicos,) que permiten
establecer relaciones fuertes y articulaciones concep-
tuales tanto dentro de cada campo disciplinar como
con otras disciplinas;

® definir el alcance en términos de ideas bdsicas de
amplio poder explicativo y adecuadas a las posibilida-
des de aprendizaje de los alumnos. Estas ideas basicas
describen los conocimientos que deben construir los
alumnos; son las ideas centrales. Una buena seleccion
de ideas bdsicas evita el riesgo de promover aprendi-
zajes referidos a cuestiones puntuales y anecdéticas;

® organizar los contenidos alrededor de problemas rele-
vantes. Estos problemas pueden ser tanto de alcance
disciplinar como problemas que requieren abordajes
multidisciplinarios.

2. Respecto de la seleccién y organizacion de las activi-

dades de aprendizaje es necesario que en la formacioén ini-

cial la propuesta curricular brinde oportunidades para:

® disefiar propuestas de actividades que promuevan la
articulacién entre las dimensiones conceptuales, pro-
cedimentales y valorativas del conocimiento;

® disefar actividades que incentiven el interés cognitivo
de los alumnos, apelando a sus saberes y respresenta-
ciones previas, para ponerlos en cuestién, ampliarlos
y modificarlos;

® disefiar actividades que permitan evaluar los procesos
de aprendizaje de los alumnos y, de este modo, cons-
truir informacién que permita introducir cambios en
las estrategias de ensefianza.

Diseriar, desarrollar y analizar criticamente estrategias
de ensefianza

En esta fase se debe garantizar la asignacidn de un espacio
importante al disefio, el desarrollo y el andlisis critico de
diversas estrategias de ensefianza.

Es de suma importancia que las cuestiones relativas a
la construccién de esquemas de conocimiento ricos en re-
laciones conceptuales adquieran un lugar preponderante
en el disefio de las estrategias de enseflanza, pues no debe
desaprovecharse la oportunidad privilegiada de las practi-
cas en el contexto de la formacidn inicial para producir y
no solo “reproducir” estrategias de enseflanza que pro-
mueven conocimientos relacionales en los alumnos.

La posibilidad de analizar las propias pricticas, asi
como la de observar y analizar las practicas de otros, es
una oportunidad para ampliar el conocimiento que se tiene
acerca de las propuestas centradas en el conocimiento re-
lacional.

Como superar la fragmentacion del saber a partir de la
formacion continua

La formacién continua es una etapa privilegiada para pro-
mover una construccién del conocimiento profesional ba-
sdndose en el desarrollo de procesos de investigacion
realizados por el profesor y relacionados con el tratamien-
to de cuestiones curriculares. Esta investigacion consiste
basicamente en el desarrollo de un proceso de analisis cri-
tico de la propia experiencia de ensefianza en contextos
institucionales particulares.
Segtin Porlan (1998), las etapas de formacién deberian
dar oportunidad para:
a. Tomar conciencia del propio sistema de ideas acerca
de los procesos de ensefianza y aprendizaje.
b. Observar criticamente la practica y reconocer en ella
los problemas, disyuntivas y obstaculos significativos,
problemas y disyuntivas no sélo desde el punto de



vista técnico y funcional, sino también desde la pers-
pectiva de las valoraciones éticas e ideoldgicas.
Contrastar, mediante el estudio y la reflexion, las con-
cepciones y experiencias propias con las de otros pro-
fesionales y con las que proceden de los saberes
organizados. Esta es una forma de hacer evolucionar
el sistema personal de ideas y de formular hipétesis
de intervencion en el aula mas potentes que las ante-
riores, que den cuenta de los problemas detectados.
Poner en préctica dichas hipétesis y establecer proce-
dimientos para un seguimiento riguroso de las mis-
mas (evaluacidn investigativa).
Contrastar los resultados de la experiencia con las
hipétesis de partida y el modelo didactico personal,
determinar conclusiones, comunicarlas al conjunto de
la profesién, detectar nuevos problemas o nuevos
aspectos de viejos problemas, y volver a empezar el
ciclo.
Estas caracteristicas que enuncia Porlan pueden convertir-
se en una buena brujula para pensar qué podria hacerse a
partir de la formacién continua o capacitacién del docente
a fin de superar la fragmentacién del saber (que es el foco
de atencidn de este trabajo).

Sobre esta base se pueden proponer las siguientes
orientaciones:
1. Focalizar la capacitacién en instituciones concretas
para poder articular el contenido de esa capacitacién
con las précticas de enseflanza de los docentes, es
decir, para focalizar la capacitacién en el andlisis del
curriculo en accién.
Disefiar acciones de capacitaciéon que permitan a
cada docente tomar conciencia de los supuestos epis-
temolégicos relacionados con el conocimiento que
tiene que enseiiar, el aprendizaje y la enseflanza esco-
lar. Para lograrlo se puede promover, por ejemplo, el
analisis de las secuencias de ensefianza (en términos
de secuencias de contenidos y actividades) con el
objeto de inferir los supuestos que las fundamentan.
Analizar la organizacién de los contenidos a fin de
inferir sus secuencias, asi como la estructura interna
de las unidades didécticas seleccionadas en el plan
anual de trabajo, con el objeto de visualizar la cohe-
rencia entre las ideas basicas que hay que trabajar, las
relaciones conceptuales que las articulan y las activi-
dades que se seleccionan.
Disefiar instrumentos de evaluacién que permitan
recoger pruebas de la construccién de ideas bdsicas
por parte de los alumnos en cada campo disciplinar,
asi como de ideas bdsicas que articulen diferentes
campos disciplinares.
Aunque el disefio se presente organizado en discipli-
nas, a partir de la capacitacion es posible promover la
elaboracién de proyectos de trabajo multidisciplina-
rios que formen parte del proyecto curricular institu-
cional y que puedan abordarse a partir de diferentes
asignaturas (relacionados, por ejemplo, con pro-
blematicas ambientales o de salud, entre otras).
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Notas

1. Las diversas definiciones de ‘competencias’ coinciden en
concebirlas como ‘capacidades complejas que articulan es-
tas tres dimensiones’.

‘Campo de saber’: término que incluye tanto a las disciplinas
cientificas como a otros saberes (por ejemplo, la tecnologia)
que se pueden incluir como contenido de la ensefianza esco-
lar).

Shulman (1992) y Stodolsky (1991) destacan la especifici-
dad de la materia que hay que ensefiar y sefialan cémo las es-
trategias de ensefianza difieren de unas asignaturas a otras,
pues cada asignatura tiene sus propias tradiciones pedagdgi-
cas, que a menudo se transmiten de forma implicita
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COMISION II:

Promocion de la vida juvenil

y orientacion

Marcelo Krichesky

La forma de vida democrdtica requiere el proceso
creativo de buscar y desarrollar los valores de la
democracia. Sin embargo, este proceso no es simplemente
una conversacion participativa sobre algo. Mds bien,

se dirige hacia la consideracion inteligente y reflexiva
de los problemas, los acontecimientos y las cuestiones que
surgen en el curso de nuestra vida colectiva.

Un curriculum democrdtico implica oportunidades
continuas de explorar estas cuestiones, de imaginar
respuestas a los problemas y de guiarse por ellas.

(Apple y Beane, 1997).

I. INTRODUCCION

Este documento analiza algunas tensiones sociales que in-
ciden en un cambio de la identidad juvenil en el contexto
de las transformaciones econdmicas, exclusién social y
reformas de los sistemas educativos. Ademads, plantea cri-
terios pedagdgicos para la promocién de la vida juvenil y
la orientacién de jévenes en su transito por la educacién
secundaria. Estas reflexiones pretenden constituirse en
aportes para los paises de la regién en respuesta a uno de
los desafios que afrontan las reformas educativas en la
educacién secundaria: la formacién de docentes en estra-
tegias pedagdgicas que promuevan la orientacién de jove-
nes en su transito por la escuela.

Partimos del reconocimiento de que en este contexto
de transformaciones econdémico-sociales y culturales la
comprension de la problematica juvenil y las estrategias
de orientacién en la educacién secundaria constituyen
contenidos inherentes a la formacion inicial de los futuros
docentes. Se trata de una formacién que propicie el desa-
rrollo de profesionales reflexivos (Schon, 1992) con nue-
VvOs marcos conceptuales y estrategias para una mejor
comprension de la identidad de los jévenes en América
Latina y una mejor orientacién destinada al desarrollo de
sus proyectos de vida con sentido (individual y social)
para el futuro.

II. TRANSFORMACION

Convivimos actualmente con cambios econdmicos y so-
ciales propios de la dindmica que asume el mercado de
trabajo (con el crecimiento del sector servicios, la infor-
malizacién y el desempleo), las transformaciones de la
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cienciay la tecnologia, asi como el agravamiento de situa-
ciones de desigualdad social. En este contexto atravesado
por la incertidumbre sobre el futuro, las actuales reformas
nos plantean cambios en la identidad de la educacién se-
cundaria para promver trayectorias educativas con mayor
permanencia escolary la formacién en competencias que,
como sefiala Braslavsky (1999) permitan “aprender a pen-
sar, a sentir, a vivir y a convivir con otros, a valorar, a
crear y a cuidar y desarrollar su cuerpo, asi como a em-
prender. Debieran poder ademds seguir aprendiendo todo
esto por si una vez que completaran su transito por el con-
tinuum de oportunidades educativas y en particular por los
tramos que reemplacen a la educacién secundaria actual”.
En este escenario de cambios educativos resulta opor-
tuno reflexionar acerca de las transformaciones de la iden-
tidad juvenil, condicionada en gran parte por sus
trayectorias educativas y el mercado de trabajo.

1. Desigualdad social y diversidad cultural

Existe casi aceptacion general (Braslavsky, 1986; Mec-
kler, 1992; Obiols, 1993; Gallart, Jacinto y Sudrez, 1997,
Tenti, 1999) para considerar a la juventud —lo mismo que
a la infancia— como un fenémeno sociocultural caracteri-
zado por un conjunto de actitudes, patrones y comporta-
mientos aceptados por sujetos de una determinada edad,
que ocupan una posicién en la estructura social y que, por
lo tanto, participan a partir de su condicién social
especifical en un proceso de reproduccion y transforma-
cion que es esencial para toda sociedad. Por otra parte, los
grupos de pares representan una referencia importante en
la construccién de la identidad de los adolescentes: “[...]
los intercambios y los movimientos que suscitan a través
de estos grupos son un eslabén clave en la conformacién
de la identidad adolescente porque se trata de un ensam-
blaje cualitativamente distinto entre lo histérico que se va
reestructurando y lo actual” (Efrén, 1996).

Sin embargo, la identidad de los adolescentes experi-
menta hoy un proceso de crisis mayor que en otros tiem-
pos: ya no hay dos o tres modelos de adulto con los cuales
identificarse para resolver la momenténea crisis de identi-
dad que tradicionalmente supuso la adolescencia. El futu-
ro estd borroso para la gran mayoria de los adolescentes y,
en este contexto, los medios disponibles para construirlo
se ven mds borrosos ain. Nuevas amenazas como la ex-
clusion, el SIDA, el desempleo y la falta de futuro colocan



a los jovenes en un mundo defensivo, violento y desvalo-  progresivamente en esferas culturales y sociales cambian-
rizado (Urresti, 1999). Junto a ello se observa cierta decli-  tes, marcadas por una pluralidad de lenguajes y culturas.
nacién de los proyectos de autonomia individual y También es cierto que debido a los procesos de polari-
colectiva, asi como el debilitamiento de las instituciones  zacién social, los jévenes son protagonistas de una situa-
nucleares encargadas hasta hoy de los procesos de socia-  cién caracterizada por una “brecha” que, aunque con
lizacién (Orellano, 1999). ciertos matices, genera una fractura entre jovenes que tra-
Ademais, la desigualdad social y las trayectorias dife-  bajan y asisten a la escuela en menor proporcién, por un
renciadas en el sistema educativo y en el mercado de tra-  lado, y jévenes que estudian y disponen de tiempo libre y
bajo constituyen aspectos sociales que dificultan hablar de  acceso a bienes y servicios materiales y simbdlicos, por el
manera univoca de la identidad de los adolescentes. Pare-  otro (Sidicaro y Tenti, 1998). Esta brecha se manifiesta,
ceria —a modo de hipétesis de trabajo— que la identidad de  por ejemplo, en los siguientes términos: el 45,5% de los
los adolescentes se encuentra marcada por la tensién entre  jovenes menores de 15 afios y el 37,7% de los jovenes de

uniformidad y diversidad sociocultural. 15 a 19 aiios de la Argentina viven en condiciones de po-
La uniformidad apareceria como resultado de mdlti-  breza.?
ples intersecciones que se dan con la influencia notoria de Junto a esta situacién de pobreza, en estos dos tltimos

tecnologias emergentes que van configurando jovenes sin  afios se han cristalizado en América Latina tendencias
fronteras,? que dejan de pertenecer (en términos reales o bastante firmes en relacion con la desigualdad entre los
imaginarios) (Sarlo, 1994) a un lugar concreto y viven jovenes en su trdnsito por el sistema educativo.

CUADRO 1. Variables educativas de los jévenes segtin condicién de pobreza y pais.

Argentina* Chile Colombia Pera Meéxico
(urbano)

Pobres No Pobres No Pobres No Pobres No Pobres No

pobres pobres pobres pobres pobres
Asistencia escolar 35,2 51,3 43,0 51,5 46,3 56,6 48,8 47,8 27,3 32,9
Promedio de afios 8.0 10,4 9,1 11,0 8,4 10,5 s/ d s/ d 7,3 8,8
aprobados
Distribucién 2,8 20,1 6,5 6,5 7,1 24,6 12,9 23,2 1,8 7,6

de jovenes de més
de 12 afos segin
el nimero de afios
aprobados

Fuente: Gallart, 2000.

Los procesos de democratizacion del sistema educativo  tica y Censos, 1998). No obstante, ain existen notorias
argentino favorecieron, entre otros aspectos, una mejora  desigualdades en la permanencia y el egreso de la escue-
de los niveles de acceso y cobertura de la poblacién juve-  la:® los alumnos que asisten al nivel medio presentan por-
nil. La poblacién de 15 a 17 anos pasa del 70,4 al 81,1%  centajes de retraso escolar en las edades de 15 y 16 afos
en la educacion secundaria (Instituto Nacional de Estadis-  cercanas al 45% (Cuadro 2).

CUADRO 2. Argentina: asistencia al nivel medio con retraso escolar segin sexo y edad Capital federal
y conurbano bonaerense

Edades simples Retraso escolar
Total Varones Mujeres
14 22,1 23,1 20,9
15 43,5 472 40,0
16 48,4 56,9 39,4
17 479 54,4 40,9

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica y Censos, 1998.

A su vez, una proporcion significativa de adolescentes se  cinco adolescentes y jévenes entre 16 y 17 afios ni estudia
encuentra excluida de marcos sociales de referencia para  ni trabaja, como se puede observar en el Cuadro 3 (Insti-
la participacion ciudadana y la construccién de una iden-  tuto Nacional de Estadistica y Censos, 1998).

tidad s6lida para proyectarse hacia el futuro: uno de cada
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CUADRO 3. Argentina: total de aglomerados urbanos: poblacién de 13 a 17 afios seguin asistencia escolar y condicién

laboral
Edades simples Solo estudia Estudia y trabaja Solo trabaja No estudia ni trabaja
13 96,3 0,9 0,5 2,2
14 93,6 1,9 0,9 3,7
15 82,8 24 4.4 10,4
16 75,2 24 6,6 15,9
17 84,2 4,1 11,3 20,4

Fuente: Instituto Nacional de Estadistica y Censos, 1998.

Este fendmeno social y educativo plantea un serio desafio
a la educacion secundaria en el manejo de alternativas pe-
dagégicas que se anticipen a la problemaéticas del abando-
no promoviendo estilos de gestién institucional mas
flexible, propuestas pedagdgicas y estrategias de orienta-
cién que favorezcan un transito por la escuela con expe-
riencias de aprendizaje de calidad, que tomen en cuenta
las desigualdades, asi como la diversidad de necesidades
y demandas de los alumnos.

2. Ladindmica escolary la problemdtica
de la diversidad

Los discursos propios de las reformas educativas en Amé-
rica Latina y Europa propulsan el reconocimiento de la di-
versidad sociocultural derivada de las desigualdades
sociales, de las diferencias de raza o de género. No obstan-
te, la dominancia de la homogeneidad constituye una ten-
dencia fundacional de las practicas educativas, mientras
que la diferencia es un sintoma frecuentemente ligado a la
“privacion cultural o déficit” (Dutchasky, 1999). El capi-
tal cultural, el lenguaje, la actitud hacia la escuela, el
modo de autopresentacién, etc. (Fernandez Enguita,
1996), es decir, los significados que otorgan los alumnos
a sus vidas a través de complejas formas histéricas, cultu-
rales y politicas vienen a ser, en la mayoria de los casos,
aspectos de la evaluacion inicial de la escuela y generado-
res de situaciones de fracaso escolar.

Estos procesos de exclusion no son ajenos a la orienta-
cién de los adolescentes, ya que el transito por la escuela
y los niveles de éxito o fracaso escolar condicionarian las
expectativas y el desarrollo de un proyecto de vida. Estu-
dios realizados en Francia (Dubar et al., 1995)° muestran
c6mo junto con el fracaso escolar se deterioraria “el con-
cepto del yo”, con una fuerte devaluacion de las imdgenes
propias y sociales de la inteligencia, la perseverancia, la
autoestima y la atencion, corriéndose el riesgo de aliena-
cién que Erikson caracteriza como “la conciencia de que
no se hara jamas nada que valga”.

Las escuelas que atienden a alumnos en situacién de
diversidad social y de pobreza —como es el caso de los mu-
chachos “de los margenes”— actualmente constituyen el
dltimo espacio de inclusién en lo publico (Redondo y
Thisted, 1999) o una posibilidad para tener acceso y vol-
ver a dar significado a ciertas fronteras culturales
(Dutschasky, 1999).

En el marco de una investigacion realizada en escue-
las que gestionan el tercer ciclo de la Educaciéon General
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Baésica (EGB) en el Conurbano Bonaerense (Krichesky et
al., 1999) se constaté que, junto con la ampliacién de la
obligatoriedad de la educacion a nueve afios para la EGB,
la diversidad de alumnos que la institucién reincorpora o
retiene como potenciales desertores resulta un problema
muy dificil de resolver por parte de los equipos docentes
y directivos, ya que desemboca en un proceso de deser-
cién “explicita” o en una inclusion “discriminatoria y es-
tigmatizante”.

En menor proporcién, la presencia de la diversidad de
adolescentes indujo, por parte de los directivos de escue-
las con EGB, al desarrollo de mayores estrategias de con-
tencién social, intentos de una mejor adecuacién
curricular u orientacién en términos de prevencion de si-
tuaciones de violencia con un trabajo mds integrado del
equipo docente y la comunidad. Esto indica que la capaci-
tacion en estrategias de orientacién y atencién a la diver-
sidad constituye una necesidad para que la retencién y el
aumento de la matricula en la escuela se traduzca en un
transito con experiencias valiosas y aprendizajes de cali-
dad para los jévenes argentinos.

I11. LA ORIENTACION DE LOS JOVENES

Las estrategias de orientacién en la educacién secundaria
se basaron tradicionalmente en un enfoque psicosocial
cuya prioridad fue la intervencién de profesionales en el
diagndstico y el apoyo a la resolucién de problemas de
aprendizaje individuales y a la orientacién vocacional.
Desde la década de los sesenta hasta los ochenta se inicia
un progresivo interés por la atencidn a grupos de aprendi-
zaje y a entender el proceso vocacional con un menor én-
fasis en la consulta de tipo clinico, pasdndose a un enfoque
centrado en el desarrollo personal, con influencias de las
teorias del desarrollo de carrera.” De todas maneras, estas
estrategias de orientacién tuvieron una relacién fronteriza
con el curriculo escolar y de externalidad respecto de la
propuesta de ensefianza y de gestion institucional.

A partir de la gestion del Proyecto 13 durante la déca-
da de los setenta® y de otras iniciativas institucionales pu-
blicas y privadas, en la Argentina se han desarrollado en
el sistema educativo regimenes de orientacién y tutoria
que se fundamentan en la importancia del conocimiento
de cada grupo escolar para tener una educacién mas adap-
tada a las necesidades y dificultades de los alumnos. Ade-
mas, se propone el mejoramiento de las condiciones de
aprendizaje, lo cual implica orientar a los alumnos en re-



lacién con los problemas de estudio o de conductas perso-
nales o relacionales (Del Regno, 1997).

Actualmente, los procesos de crisis y transformacion
emergentes (educativo, cultural, social, econémico y tec-
nolégico) ponen en jaque a los esquemas tradicionales
que, ante escenarios sociales y laborales mas previsibles,
permitian orientar a las generaciones anteriores de adoles-
centes en su vida escolar y su futuro social. En los paises
que experimentan procesos de reforma educativa se reco-
nocen ciertas tendencias basicas a promover la orientacién
escolar de los adolescente en articulacion con el curriculo
escolar. Nos detendremos aqui en nuevas experiencias y
propuestas que se vienen desarrollando en el sistema edu-
cativo argentino, que tienen ciertos antecedentes que se
remontan a dos décadas atrés.

1. Cambios en los enfoques de la orientacion

en la educacion secundaria

Promediando la década de los noventa, las nuevas tenden-
cias que presentan los curriculos de diversos paises de la
region (por ejemplo, en Brasil, Chile y Uruguay)? inclu-
yen oportunidades —a partir de espacios y tiempos especi-
ficos, o desde las mismas dreas curriculares— para
desarrollar proyectos con los jovenes, con la intencidn de
promover la asuncién de la cultura juvenil, ensefiar a con-
vivir, desarrollar pricticas de intervenciéon comunitaria,
iniciativas de cardcter productivo o la realizacién de pro-
yectos de investigacion (Braslavsky, 1999).

En la Argentina, a partir de la Ley Federal y la concer-
tacion federal (Argentina. Ministerio Nacional de Cultura
y Educacién, 1996) de nuevos contenidos bdsicos comu-
nes (CBC) y disefios curriculares provinciales compati-
bles se promueve un enfoque innovador de la orientacién
y la tutoria, entendida como una funcion pedagégica de la
educacidén general basica que contribuye a dar respuesta a
las prioridades pedagdgicas de la escuela y a la mejora de
los aprendizajes de los alumnos de doce a quince afios. Su
funcién se materializaria en el desarrollo de proyectos pe-
dagégicos que priorizan el aprender-haciendo, es decir,
que favorecen la formacién de competencias y la cons-
truccion de nuevas narrativas'® que dan a los jévenes un
mayor sentido de sus aprendizajes en la escuela y propi-
cian una actitud prospectiva, o sea, “una mirada hacia el
futuro” teniendo en cuenta la complejidad social e indivi-
dual que implica: aprender como son, conocer y analizar
la realidad educativa y ocupacional, comprender los con-
dicionantes socioeconémicos y culturales (clase, género,
familia, etc.), y obtener herramientas para tomar decisio-
nes inteligentes respecto del futuro individual y social.

Al considerarse como una funcién propia del equipo
docente, los proyectos de orientacién tienen un sentido pe-
dagégico y de mediacion'! entre los diferentes actores ins-
titucionales, sus demandas, necesidades especificas y la
gestién curricular que se propicie en el aula y en la escue-
la. En estos procesos de mediacidn se promueven cambios
conceptuales y actitudinales respecto al manejo del con-
flicto entre diferentes actores. En oposicién al estilo com-
petitivo de los procesos tradicionales de negociacién y su
derivacion en ganadores o perdedores, la mediacion favo-
rece el trabajo cooperativo (Frigerio y Poggi, 1992) y
acuerdos que contemplan los diversos intereses, en lugar
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de ser el resultado de la imposicién o la determinacién de
quien aplica la norma (De Alcaro, 1998).

En los proyectos de orientacién y tutorfa, la mediacién
se relaciona tanto con una tarea de “facilitacién y asisten-
cia continua a los alumnos en su transito por el ciclo y su
orientacion futura al término del ciclo”, como con el se-
guimiento de los aprendizajes escolares. Esta mediacion
es compleja dados los miiltiples interlocutores (docentes,
personal directivo, familias, instituciones comunitarias,
alumnos, etc.) y campos de intervencion (Ortega Campos,
1994) de la coordinacién de estos proyectos en la gestion
escolar, tales como el psicosocial,'? sociodindmico, curri-
cular-institucional y comunitario.

El problema que surge actualmente con estos nuevos
conceptos y oportunidades que nos plantean las reformas
educativas para la educacion secundaria en la regién es la
escasa evaluacién (a excepcion de la experiencia chilena
del ACLE)"3 y la traduccién de nuevos enfoques en expe-
riencias y estrategias pedagégicas para el desarrollo de
proyectos de orientacién en la escuela. Es decir, contamos
con nuevas categorias conceptuales y, en ciertos casos, es-
pacios y tiempos curriculares, pero el problema radica en
cémo se concreta en la practica (quién lo coordina, con
qué contenidos, la propuesta didéctica y la participacién
de los actores), pues en la medida en que carece de sentido
pedagdgico se transforma en “hora libre” vaciada de con-
tenidos o se retorna —en el mejor de los casos— a experien-
cias mds tradicionales del sistema de atencidn
individualizada frente a problemas de aprendizaje u orien-
tacién vocacional.

2. Propuestas para el desarrollo

Una de las formas de traducir una nueva propuesta de
orientacién y promocion de la vida juvenil en la educacién
secundaria en alternativa para el desarrollo de propuestas
pedagogicas es reconocer la importancia de ciertos nu-
cleos teméticos intrinsecos a la ensefianza, pero de escasa
visibilidad en las practicas pedagdgicas. Este es el caso de
la comunicacion grupal, la reflexion y el seguimiento de
estrategias y procesos de aprendizaje, el desarrollo de es-
trategias de participacién institucional y comunitaria, la
orientacion para los estudios posobligatorios y el mundo
del trabajo (Krichesky, 1999).

® [a atencion a la comunicacion, las relaciones inter-
personales, la consideracién de la autoestima, la valo-
racion personal y el desarrollo de mayores
posibilidades de trabajo grupal favorece mejores con-
diciones educativas para el desarrollo de una cultura
cooperativa que permita mejores procesos y resulta-
dos en el aprendizaje de los jovenes. Esta perspectiva
tiene su punto de partida en el concepto de «accion
comunicativa» (Habermas, 1996) que aspira a la inte-
raccién orientada al entendimiento y no en favor del
propio éxito. Se trata de que los participantes puedan
establecer acuerdos, dejando de lado las intenciones
que pretenden influir sobre las decisiones del otro
para el logro de fines individuales.

El aprendizaje en la escuela supone un itinerario que
—aunque de manera flexible y diversificada— debe ser
recorrido por todos para alcanzar metas equivalentes,
mads alla de los diferentes puntos de partida, historias
personales e identidades. Este desafio requiere prestar



cuidadosa atencién a la diversidad individual y socio-
cultural. De ahi que sea necesario tomar en cuenta las
particularidades de cada alumno, sus procesos y estra-
tegias de aprendizaje,'* las relaciones sociales y las
multiples experiencias y formas de aprender (Moli-
nari, 1999).

La convivencia y la participacion en la escuela resul-
tan problemadticas derivadas de procesos sociales y
culturales complejos, que no se modifican solamente
a partir de normas para la gestiéon de los nuevos regla-
mentos escolares. Por el contrario, requiere dejar de
lado la obsesion por la participacion formal y fomen-
tar un involucramiento activo de los alumnos para
lograr la convivencia en una escuela mas democratica.
Mejorando la convivencia y la participacién en la
escuela y la comunidad!® se generan mayores niveles
de sentido de pertenencia, la gestién de redes interins-
titucionales y el desarrollo de valores de solidaridad y
cooperacion.

La problematica de la eleccién y la toma de decisio-
nes en relacién tanto con el futuro educativo (educa-
cién posobligatoria) como laboral son aspectos claves
para la reflexién con jévenes que transitan por el sis-
tema educativo, propiciando un enfoque de la orienta-
cién centrado en la prospectiva (Cappellacci, 1999),
lo que implica el andlisis de la situacién actual y
recuperar el pasado con vistas a planificar el futuro.
Esto requiere analizar y experimentar las principales

caracteristicas del mundo actual: el crecimiento acele-
rado de los conocimientos, la diversidad de modos de
organizacién del mundo del trabajo, el proceso dina-
mico en la definicion de las profesiones, asi como los
cambios en las calificaciones y competencias requeri-
das.

Estos nicleos tematicos favorecen procesos de articula-
cion entre estrategias de orientacion con el curriculo y las
diferentes dreas de conocimiento, particularmente Len-
gua, Ciencias Sociales, Formaciéon Etica y Ciudadana,
Tecnologia —especialmente en contenidos procedimenta-
les y actitudinales. Esto quiere decir que mediante la
orientacion se puede profundizar el aprendizaje de conte-
nidos a partir de una metodologia distinta que —basada en
proyectos— priorice la vinculacion de la teoria con la pric-
tica, la atencioén a la diversidad, permitiendo en todos los
casos recuperar la experiencia, poner en juego la represen-
tacion de los actores, promover procesos de transferencia
entre lo aprendido y los contextos sociales y culturales en
los que viven los jévenes, que van mas alld de sus vidas
cotidianas.

A continuacién se presenta una matriz de organiza-
cion curricular con nicleos y bloques temdticos que tie-
nen en comun la apertura y la flexibilidad en su
delimitacién para cruzarse y enriquecerse conceptual y
metodolégicamente a fin de desarrollar proyectos de
orientacion y tutoria de jovenes.

FIGURA 1. Proyectos de orientacién y tutoria: matriz para la organizacion curricular

NUCLEOS TEMATICOS

BLOQUES DE CONTENIDO

NUCLEO 1
Mejora de los vinculos

U Bloque 1

Los roles en los grupos de aprendizaje.

la comunicacion grupal.
Y srip U Bloque 2

Los procesos de comunicacion en los grupos de aprendizaje.

NUCLEO 2
Reflexién y seguimiento

U Bloque 1

Reflexidn y trabajo sobre las estrategias de aprendizaje.

de los procesos de aprendizaje.
U Bloque 2

Seguimiento de las trayectorias escolares.

NUCLEO 3
Desarrollo de estrategias

U Bloque 1

Convivencia y participacion en la escuela.

de participacién institucional

y comunitaria. U Bloque 2

Desarrollo de proyectos de servicios comunitarios.

NUCLEO 4
Orientacién para los estudios

U Bloque 1

Procesos de orientacion y eleccion.

posobligatorios y el mundo del trabajo.
U Bloque 2

Andlisis y reflexion acerca del mundo del trabajo.

U Bloque 3

Experiencias de vinculacién entre la escuela y el mundo del trabajo.
Su recuperacion pedagdgica.
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II. CRITERIOS PARA LA FORMACION
DE DOCENTES

Las estrategias y proyectos de orientacion para jovenes en
la educacién secundaria se gestionan en la vida cotidiana
de cada escuela a partir de practicas de reproduccion, ne-
gociacién y apropiacion cultural, disputas de poder e inte-
reses de los diferentes actores, formas particulares de
promover el acceso y la circulacion de la informacion, la
organizacion y la gestion de los recursos materiales y hu-
manos, asi como de las apreciaciones divergentes en torno
a los grupos de alumnos y los procesos de transformacion
educativa, etc.

El desafio actual consiste en superar los viejos proble-
mas que presentan las innovaciones que, tras haber ingre-
sado durante cierto tiempo al espacio escolar, se debilitan
en la generacién de cambios y participan de la cristaliza-
cién de estructuras burocréticas y de una cultura pedagd-
gica ajena a las necesidades de los alumnos y de los
cambios cientifico-tecnolégicos. Una de las formas que
permitiria profundizar este proceso de innovacion y ruptu-
ra con la estructura cldsica que presenta la educacion se-
cundaria podria ser la incorporacion de propuestas para
la orientacion de los jovenes en los mismos trayectos for-
mativos, de practicas y de investigacion de los futuros do-
centes que trabajardn en la educacién secundaria.

En este sentido, la temadtica de la promocion de la vida
juvenil y estrategias de orientacién en la educacién secun-
daria puede ser una oportunidad para el cambio en la for-
macion de profesores y el desarrollo de competencias
profesionales “para la orientacion”, es decir, con capaci-
dades y estrategias que permitan a los futuros docentes
una ensefianza y una vinculacién con los jévenes con una
mayor y mejor adecuacién de la propuesta pedagdgica a
los cambios incesantes que ocurren en su contexto social
y cultural, y herramientas para sostenerlos social y afecti-
vamente —con un sentido pedagdgico— en sus trayectorias
por el sistema educativo.

Desde una perspectiva curricular, la inclusién de la
problemadtica de la orientacién resulta un desafio para su-
perar fenémenos de correspondencia o isomorfismo entre
la formacion del docente y la disciplina que ensefiard en el
ambito escolar, asi como la fragmentacién curricular, cu-
yos efectos resultan negativos sobre la posibilidad de te-
ner una vision sistémica de la realidad educativa, la
articulacién de los distintos campos del conocimiento, las
précticas institucionales, etc.

Por otra parte, permitiria incorporar en la formacién
del docente problemaéticas claves para el trabajo con ado-
lescentes, tales como la transicién curricular,!® la diversi-
dad, cultura e identidad juvenil, el multiculturalismo, la
mediacién y negociacién en situaciones de conflicto, el
trabajo en equipo, el uso y aprovechamiento del tiempo li-
bre, la utilizacién y el consumo activo de las nuevas tec-
nologias, la complejidad del mundo del trabajo, el
desempleo y la marginacioén social, la sexualidad y las
problematicas sociales claves, como el SIDA, la droga, el
alcohol, etc.

En otro sentido, la problematica de la orientacién de
los jévenes resulta una buena oportunidad para mejorar la
formacion de los docentes en la medida en que les permita
comprender que el proceso de socializacién que se desa-
rrolla en la escuela con adolescentes y jévenes no respon-

&9

de a los mandatos clasicos de las corrientes funcionalistas,
es decir, no se vincula solamente con la adquisicion de
disposiciones (Dubet y Martuccelli, 1998), ya que el suje-
to participa plenamente en su socializacién combinando
diversas logicas de accién que le permiten estructurar su
experiencia del mundo escolar y social, as{ como su sub-
jetividad, organizando un conjunto de constelaciones dis-
cursivas, tales como gestos, el uso particular del cuerpo,
los timbres de voz, las formas de pensar, los miedos, los
deseos, las resonancias familiares, grupales y sociales
(Orellano, 1999).17

La inclusién de la problemadtica de la orientacién juve-
nil puede ser una estrategia que favorezca la ruptura de fe-
némenos de aislamiento o conductas endogdmicas de las
instituciones formadoras de formadores con el afuera, el
cual ya no se define por un contexto fisico o geografico in-
mediato, aunque lo incluya. Se trata de un “afuera” con
multiples grupos sociales, ideas, instituciones, lo cual im-
plica una gestioén pedagdgica de los institutos formadores
que contemple la idea de pluriperspectividad (Birgin y
Dutschasky, 1995).

Para la promocion de la pluriperspectividad!® se po-
drian desarrollar, en este caso, enlaces estratégicos con or-
ganismos no gubernamentales, asociaciones juveniles,
programas sociales de atencién a nifios y jévenes trabaja-
dores que cuentan con una vasta experiencia en la educa-
cioén no formal de adolescentes, asi como con estrategias
valiosas de animacién sociocultural y desarrollo de lide-
razgo comunitario, aspectos poco tratados en la escuela y
con escasez de estrategias y recursos por parte de los
maestros y los profesores.

Los institutos o centros que forman a los futuros pro-
fesores se encuentran ante el reto de cémo atender la pro-
blemadtica de la desercién y el abandono temprano de la
educacién secundaria. Serfa una buena oportunidad para
estas instituciones educativas incluir modalidades de re-
flexion (talleres, seminarios, ateneos, jornadas, etc.) y tra-
bajo destinadas a recuperar alumnos desertores con
estrategias curriculares y de trabajo en red con otras insti-
tuciones y actores de la comunidad que permitan incorpo-
rarlos en el sistema educativo en el mediano plazo. La
inclusidn de estas experiencias permitird contar con egre-
sados que se incorporen a la educacién secundaria con ex-
periencia y competencias para promover la retencién y
una permanencia equitativa de los adolescentes en la es-
cuela, un desafio ante el cual los paises de la regién se en-
cuentran con una enorme deuda que deben saldar en esta
proxima década.

Notas

1. El concepto de «condicién social» expresa un conjunto de
estatutos y funciones sociales que asume una categoria
determinada de sujetos en la sociedad. La condicién social
resulta un fendmeno histérico-cultural que puede transfor-
marse en el desarrollo de una sociedad. Véase Meckler,
1992.

Este concepto expresa el surgimiento de condiciones, fron-
teras cruzadas, actitudes y sensibilidades entre la juventud
que rebasa la raza y la clase, y expresa un nuevo fenémeno
sociocultural (Giroux, 1994).

2.



10.

11.

12.

13.

Siempro (Sistema de Informacién. Monitoreo y Evaluacién
de los Programas Sociales). Ministerio de Desarrollo
Social y Medio Ambiente. Elaboracién propia sobre la
base de EPH e INDEC, Julio de 2000.

En la Argentina, un 10% de los jévenes pobres no ha apro-
bado siete afios de escolaridad. En el otro extremo de
logros educativos la diferencia se repite: uno de cada cinco
jovenes no pobres ha arribado a la educacién superior (13
afios 0 mds), mientras que un porcentaje muy bajo de jove-
nes pobres ha llegado a este nivel (Gallart, 2000).

Estas diferencias se profundizan al analizar quiénes termi-
naron el colegio secundario: el 52,4 % (promedio) de los
jovenes entre 18 y 24 afios obtuvo el titulo secundario;
entre los mds pobres sélo lo hizo el 27,3% y entre los mas
ricos el 73,1% (EPH, 1998).

Investigaciones realizadas en Francia (Dubar et al. 1995)
registran que los alumnos con trayectorias caracterizadas
por el fracaso escolar tienen una imagen muy desvalori-
zada de si mismos y los invade un profundo sentimiento de
desesperacion. Por el contrario, los que han transitado por
el sistema con cierta normalidad y éxito, y provienen de
familias de sectores medios y altos, se proyectan hacia el
futuro con mayor seguridad, beneficidndose, a la vez, de
una red de sociabilidad mas amplia.

Dichas teorias, provenientes del campo empresarial, conci-
ben la orientacidn a partir de una concepcién holistica y la
“carrera” como la secuencia de roles del sujeto a lo largo
de la vida. Esto incluye la ocupacién, la educacion, la fami-
lia, el tiempo libre y la comunidad. Véase Super, 1957;
Gysbers, 1984.

El Proyecto 13, que surge con la ley 18.614/ 70 y modifica-
ciones de las leyes 19.514/72 y 22.416/81, impuso una
modificacion de la organizacién pedagdgica a partir de la
implementacién de un régimen de profesores a tiempo
completo o parcial, con obligaciones de clase y extraclase,
y la gestién de tutorias con los alumnos.

En el contexto de las reformas de educacién secundaria se
generd en Uruguay (1996) un espacio curricular denomi-
nado ‘espacio adolescente’; en Brasil (1997), en el compo-
nente diversificado del curriculo, a partir de la
participacién de los alumnos la escuela elige proyectos
propios. En Chile se implementan alternativas curriculares
de libre eleccién (ACLE) para la educacién secundaria
(1994/ 1999).

En esta vision se engloban conceptos de nuevas corrientes
de la psicologia cognitiva, como el de agencia, colabora-
cién (compartir el proceso de aprendizaje con otros) y cul-
tura (Brunner, 1997).

Proyectos realizados sobre la mediacién en instituciones
educativas (con antecedentes en Estados Unidos y Canada,
y algunos proyectos realizados en nuestro pais durante esta
década) nos ensefian que constituyen pricticas complejas
vinculadas con la negociacién y la resolucién de conflictos
grupales o institucionales, con la potencialidad de favore-
cer mejores procesos de convivencia y prevenir situaciones
de violencia.

Se reconoce la importancia que presenta el componente
emocional y afectivo para lograr mejores aprendizajes y
trayectorias en la escuela con mayor contension social. La
pedagogia de la presencia (Gomes Da Costa, 1999) reco-
noce tres dimensiones bésicas: la apertura, la reciprocidad
y el compromiso del docente con el grupo de aprendizaje.
Evaluaciones actuales del A.C.L.E (Castillo, 2000) nos
indican que los talleres de libre eleccién son reconocidos
por los adolescentes (80%) como espacios que integran
intereses y la disposicién activa de los profesores. Se
valoran las buenas relaciones que establecen, asi como la
posibilidad de desarrollar habilidades sociales y comuni-
cativas.

14. El trabajo sobre estrategias de aprendizaje implica abordar
modos de aprender y pensar frente a una situacién pro-
blematica. Esto supone la reflexion sobre estos procesos, la
bisqueda de procedimientos mds efectivos para cada situa-
cidn, la puesta en juego de habilidades y capacidades para
la bisqueda de informacién, organizativas, inventivas y
creativas, analiticas, para la toma de decisiones, asi como
de comunicacién social. Véase Beltran, 1987.

15. En los tltimos cinco aflos se promueve en el sistema educa-
tivo argentino la gestién de proyectos institucionales deno-
minados de aprendizaje-servicio. Estos proyectos
representan una modalidad en la que los alumnos aprenden
y participan en experiencias de servicio cuidadosamente
organizadas, que responden a necesidades reales de la
comunidad. Véase Weisberg, 1999.

16. Este proceso apela a los fenémenos mds significativos que
tienen lugar cuando, por las causas que fuere, los alumnos
deben afrontar cambios en las exigencias de un curriculo,
en partes del mismo, en el tipo de contenidos tratatados, en
los estilos de ensefianza y aprendizaje provocados por la
variabilidad de centros, niveles o etapas educativas, asi
como de los profesores (Sacristdn, 1996).

17. Desde esta perspectiva, los jévenes se convierten en acto-
res, productores y directores de su propio libreto, resul-
tando la representacién social un proceso de reproduccion,
pero también una accién de representacién. Véase Orel-
lano, 1999.

18. La pluriperspectividad constituye un principio que permite
una apertura de la propuesta curricular a diferentes retdri-
cas y descripciones de la realidad —recuperando visiones
plurales que se construyen en el interior de las disciplinas—,
y remitirse a saberes resultantes de cruces transdisciplina-
rios o de campos de indagacién que superan los limites de
las tradicionales disciplinas cientificas, lo cual remite a la
necesidad de recurrir a un universo de discursos multiples
(cientificos, literarios, culturales, politicos). Véase al res-
pecto Birgin y Dutschasky, 1995.
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COMISION I1T:

Nuevas tecnologias en la formacion de formadores:

impacto y retos

Orlando E. Gonzdlez Pérez

I. INTRODUCCION

(Qué escenarios se asocian a la sociedad de la informa-
cién y el conocimiento a nivel global? ;Cémo se singula-
riza la transicién a la sociedad de la informacion y el
conocimiento en América Latina? ;Cudles han sido los lo-
gros y qué desafios enfrentan los paises de América Lati-
na? ;Cudl ha sido el impacto de las tecnologias de la
informacién en la educacién? ;Se han cumplido las ex-
pectativas? ;Cudles son las bases psicopedagdgicas que
han predominado en el disefio y la elaboracién de los so-
portes 16gicos (software) educativos? ;Cémo ha evolucio-
nado el modo de utilizar las computadoras en el proceso
de ensefianza y aprendizaje en relacién con los avances
tecnolégicos del medio?

Sobre la base de estas preguntas y la experiencia acu-
mulada en la aplicacion pedagdgica del modelo educativo
del Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM), este trabajo tiene como propdsito
reflexionar acerca del impacto y los retos que las nuevas
tecnologias les plantean a los formadores de formadores.

II. ESCENARIOS ASOCIADOS A LA SOCIEDAD
DEL CONOCIMIENTO

Educar es depositar en cada hombre toda la obra humana
que le ha antecedido: es hacer a cada hombre resumen
del mundo viviente, hasta el dia en que vive: es ponerlo

a nivel de su tiempo, para que flote sobre él, y no dejarlo

debajo de su tiempo, con lo que no podrd salir a flote;
es preparar al hombre para la vida.
José Marti (1883)

Desde mediados del siglo XX el mundo vive bajo los efec-
tos de la denominada Revolucion Cientifico-Técnica, o

Tercera Ola como la ha denominado Alvin Toffler. Este
fenémeno social estd regido por las leyes del desarrollo de
la humanidad y no es posible para la educacién prescindir
de él; por el contrario, es preciso tomarlo como base para
la construccién de los sistemas de educacién y formacién
en cada uno de los paises.

La etapa actual de desarrollo de la revolucién cientifi-
co-técnica ha estado matizada por los rdpidos cambios que
han experimentado las tecnologias relacionadas con la
informacién y la telecomunicacién. Hemos visto como
en corto tiempo se suceden una tras otras las diferentes
generaciones de computadoras, logriandose equipos muy
potentes y relativamente baratos. Asimismo, las teleco-
municaciones han experimentado un fuerte avance tecno-
16gico. En los dltimos 20 afios, el costo de un circuito de
transmision de voz se redujo en cerca de 1:10.000. La sus-
titucion de los cables de cobre por la fibra 6ptica permitié
un aumento significativo de la densidad de informacion
transmisible, mientras que la transformacién de la técnica
analdgica a la digital ha permitido el desarrollo de la tele-
fonia celular y los servicios de comunicacién personal
(Bond, 1997).

Al fenémeno de la reduccién del tiempo que media en-
tre el descubrimiento cientifico y su aplicacién —caracte-
ristico de las primeras etapas de la revolucién cientifico-
técnica, y a lo cual debe su nombre— se ha sumado la
disminucién del tiempo en la difusién masiva de dicha
tecnologia. El Cuadro 1 muestra en su primera columna
cuatro tecnologias de amplio impacto social; la segunda
columna indica el tiempo en afios que transcurrié entre
el descubrimiento cientifico y su aplicacién, mientras que
la tercera se refiere al tiempo necesario para que 50 millo-
nes de personas en Estados Unidos estuvieran haciendo
uso de dichos avances tecnoldgicos (Meeker y Pearson,
1998).

CUADRO I: Tiempo que ha mediado para la realizacién en la practica del descubrimiento cientifico

y su difusién social.

Tecnologias Ciencia/técnica Socializacién
Radio 35 afios 38 afios
Television. 12 afios 13 afios
Computadoras 3 afios 16 afios
Internet — 1 afio 4 afios




En marzo de 2000 se estimaba que el nimero total de
usuarios de la Internet rondaba los 304 millones de perso-
nas en el mundo y para finales del afio se espera que alcan-
ce la cifra de 350 millones, mientras que célculos
conservadores estiman que hay alrededor de 16 millones
de sitios que los mejores motores de buisqueda sélo logran
acceder en un 16%. El comercio electrénico en sus cuatro
modalidades, a saber, B2B (business to business), B2C
(business to consumers), C2B (consumers to business) y
C2C (consumers to consumers) se desarrolla vertiginosa-
mente. Asi, en el afio 2000, las ventas al por menor repre-
sentaron en los Estados Unidos sélo el 1% de lo gastado
por los consumidores, pero se estima que en 2010, ellas
representaran el 15% (CEPAL, 2000).

Muchas personas asocian el desarrollo experimentado
por las tecnologias de la informacién y la comunicacién
con escenarios optimistas donde el mayor acceso a la infor-
macién conducirfa a sociedades de relaciones abiertas y de-
mocrdticas, la telemedicina, el aprendizaje a distancia, las
bibliotecas digitales, el teletrabajo, la posibilidad de la
toma de decisiones con transparencia por parte de las insti-
tuciones del Estado y el acceso a los mercados. Estos se
consideran factores que pueden mejorar los niveles de sa-

lud, educacién y capacitacion en los paises en desarrollo.
Para otros, sin embargo, la transicién a una sociedad de la
informacién y el conocimiento puede reafirmar la dindmica
de iniquidad y exclusion social. De hecho la “brecha digi-
tal” entre los paises industrializados y los paises en desarro-
llo es atin mds amplia que la divisoria que los separa en
términos de otros indicadores de productividad y bienestar
econémico y social; lo mismo ocurre dentro de cada pais
entre los sectores de altos y bajos ingresos (CEPAL, 2000).

Pero también es un hecho que los gobiernos y la socie-
dad civil de muchos paises de América Latina y el Caribe
han apostado a favor de la transicién hacia una sociedad
de la informacién y el conocimiento como via fundamen-
tal para alcanzar nuevos niveles de desarrollo. ;Cudl es,
sin embargo, la situacién actual en la regién?

En el Cuadro 2 se ilustra el porcentaje de navegantes
de la Internet por regiones del mundo. Como se puede
observar, América Latina y el Caribe, que representa el
8 % de la poblaciéon mundial, sélo alcanza un 3,5% de in-
ternautas, pero tiene a su favor que es la region de mas ra-
pido crecimiento: de 1995 a 1999 las computadoras
huéspedes de la Internet de la regién se multiplicaron 14
veces (UIT, 2000).

CUADRO 2: Por ciento de navegantes de la Internet por regiones

Regiones Navegantes de la Internet Regiones Navegantes de la Internet
Estados Unidos y Canada 45 América Latina y el Caribe 3,5

Europa 27 Africa y Oriente medio 1,5

Asiay el Pacifico 23

Por otra parte, en la region sélo se genera menos del
1% del comercio electrénico que se desarrolla a nivel
mundial, pero ha crecido rdpidamente en los tltimos afios.
Por ejemplo, el Brasil, por su tamafio y desarrollo indus-
trial, avanza a la vanguardia y concentra casi la mitad de
los usuarios. Le siguen México con 18%, Argentina con
12% y Chile alcanza aproximadamente el 4% del total de
usuarios de la regién. En cuanto a la estructura del gasto
efectuado por medio de la Internet, se observa que el 80%
del total se concentra en supermercados, libros, computa-
doras y soportes logicos (software), equipos electrénicos,
musica y servicios financieros (CEPAL, 2000).

Los expertos coinciden en que para crear las bases ma-
teriales del transito hacia una sociedad de la informacién
y el conocimiento cada pais de la regidn, con sus particu-
laridades, debe atender a dos factores esenciales. En pri-
mer lugar, la capacidad de prestar servicios de
telecomunicacion a bajo costo y acceso generalizado para
todas los usuarios; en segundo término, abaratar los costos
de la infraestructura para la informadtica y su accesibilidad.

En relacion con el sector de las telecomunicaciones, en
estos ultimos afios ha habido avances significativos, pero
atn enfrenta grande desafios. Cabe sefialar que un poco
mas de un tercio de los hogares de la regién dispone de te-
Iéfono, pero también es justo precisar que la transforma-
ciéon del sector parte de una situacién de extrema
precariedad tanto en lo que se refiere a la cobertura como
a la calidad de los servicios. A principios de la década de
los ochenta, la regién como un todo registraba un prome-
dio de 7 lineas por cada 100 habitantes, frente a un prome-
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dio cercano a 50 lineas por cada 100 habitantes en los
paises desarrollados. En la actualidad destacan los esfuer-
zos de Uruguay, que tiene un promedio de 27 lineas por
cada 100 habitantes y que espera llegar a 30 hacia fines del
afio 2000. También destacan Argentina, Chile y Costa
Rica con 22 teléfonos por cada 100 habitantes. Se espera
que en un futuro inmediato la telefonia fija experimente
una vertiginosa expansion debido a la reduccién de los
costos, como ha sucedido con la telefonia celular —su
competidor mas fuerte ante el usuario—, lo cual hace supo-
ner que el costo de acceso a la Internet debera disminuir
en el futuro (UIT, 2000).

En relacién con la infraestructura para informaética, la
barrera que hay que superar es el alto costo de las compu-
tadoras personales en relacion con los salarios. La infor-
macién disponible indica que los paises de América
Latina y el Caribe tienen aproximadamente una computa-
dora por cada 30 personas, lo que contrasta notablemente
con la cifra que muestra Estados Unidos, donde se calcula
que hay una computadora por cada 4 habitantes. Pero esta
diferencia es atin mds preocupante en el interior de nues-
tros paises. En México, por ejemplo, la educacion puiblica
—que representa el 93% del total de los estudiantes matri-
culados en los diferentes niveles de ensefianza—, adminis-
tra el 70% de las computadoras destinadas a la educacion,
mientras que el sector privado —que representa el 7%-— uti-
liza el 30% del total de las computadoras. El Cuadro 3
muestra el nimero de estudiantes por computadora y por
servidor en los diferentes niveles de enseflanza segun el
sector (publico y privado).



CUADRO 3: Computadoras y servidores por estudiantes en los diferentes niveles de ensefianza por sector en México.
Sector Piblico Privado

Nivel Estudiante/PC Estudiante/Servidor Estudiante/PC Estudiante/Servidor
Primario 358 38.767 57 2.662
Secundario 98 3.867 18 813
Preuniversitario 22 948 7 511

Superior 10 430 4 207

Total 60 3.647 11 640

Varios paises han promovido el acceso a la Internet
mediante la creacién de terminales en lugares publicos y
centros comunitarios. En Argentina, por ejemplo, el go-
bierno cred el programa “argentina @internet.todos”, des-
tinado a instalar 1.000 telecentros para promover el acceso
de comunidades lejanas y de bajos ingresos a la Internet;
en Barbados, todas las escuelas primarias y secundarias
recibirdn equipamiento durante los préximos afios como
parte del proyecto “Edu Tech 2000”; en Belice, el progra-
ma de la Internet para las escuelas, iniciado en 1995, debe
proveer acceso gratuito a la Internet a todas las institucio-
nes de educacién secundaria y universitaria; en el Brasil,
los bancos han empezado a ofrecer acceso gratuito a la In-
ternet; en Chile, el fondo para el Desarrollo de las Teleco-
municaciones estd siendo utilizado para ayudar al
desarrollo de telecentros comunitarios, como parte de un
proyecto para proveer acceso a la Internet a todas las co-
munidades chilenas hasta 2006; en Colombia, Telecom
tiene un programa para que todos los municipios pobres
del pais tengan acceso a la Internet; Costa Rica es el pri-
mer pais que ofrece correo electrénico gratuito a todos los
usuarios; la Red Cientifica Peruana (RCP) instalé cerca de
1.000 centros publicos que sirven a casi el 40% de la red
de la Internet; en Uruguay, el proyecto Tercer Milenio de
la compaiifa de telecomunicaciones estatal Antel estd ins-
talando 25 centros comunitarios digitales en todas las ca-
pitales de los estados y en las grandes ciudades (UIT,
2000).

Cabe sefialar que las tecnologias de la informacién y la
comunicacién sélo constituyen la infraestructura y el
equipo fisico de la economia basada en el conocimiento,
es decir, son una condicién necesaria, pero no suficiente
para la transformacién de la informacién en conocimiento
y su incorporacién al proceso productivo. La economia
basada en el conocimiento requiere inversidon en recursos
humanos y en industrias de alta tecnologia para que el co-
nocimiento codificado y transmitido por las redes de com-
putacién y de comunicacién pueda adaptarse a las
necesidades de produccién de las empresas del pais. Es
este conocimiento tacito, incorporado al individuo, lo que
constituye el principal motor de la economia basada en el
conocimiento. En otros términos, la transiciéon hacia la
“nueva” economia requiere un esfuerzo importante de ca-
pacitacion individual de trabajadores, empresarios y con-
sumidores, asi como la creacién de un sector productivo
basado en la ciencia y la tecnologia (OCDE, 1996).
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III. ; CUAL HA SIDO EL IMPACTO DE LAS NUEVAS
TECNOLOGIAS?

... el mundo de las computadoras en la enseiianza,
sigue siendo un mundo de posibilidades y promesas.
E. Jacobsen (1987)

Los avances experimentados por la sociedad como resul-
tado del progreso cientifico y técnico han repercutido de
una u otra forma en el proceso educacional a lo largo de la
historia de la pedagogia. Este es el caso del libro, el cine,
la television, el video y las diferentes generaciones de
computadoras. Son tecnologias que de forma natural se
han incorporado al proceso de formacién y hoy en dia es
comun encontrarlas en salones de clase y laboratorios, en
perfecta armonia con medios tradicionales cuya validez ha
sido probada.

Asf, la incorporacién de las computadoras a la educa-

cién se ha realizado de tres modos diferentes. Ellos son:
®  (Objeto de estudio o enseiianza de la informdtica. Dis-
ciplina que tiene como fin el estudio de la propia
computadora, pudiéndose abordar desde el punto de
vista de su construccién, programacién o aplicacion.
Gestion administrativa. Los resultados alcanzados
con la utilizacién de esta tecnologia en la solucién de
problemas referidos a la planificacién, organizacién y
control del trabajo educacional estdn al mismo nivel
que en otras esferas de la vida social. Aqui se inclu-
yen los soportes 16gicos (software) que pueden apoyar
al docente en la administracién del proceso como tal.
Ensefianza asistida por computadora. Se utiliza como
medio técnico para elevar la eficiencia del proceso de
enseflanza y aprendizaje de otras disciplinas y de la
propia informética.
El impacto que han tenido en la sociedad las computado-
ras y el desarrollo de las redes —en particular de la Inter-
net— condujé en muchos casos a la creacién de falsas
expectativas. Al no poderse cumplir, en el transcurso del
tiempo han dado lugar a opiniones de todo tipo, que van
desde quienes hacen un llamado ante el peligro de la pér-
dida de los valores de la cultura humana en beneficio de la
educacion tecnoldgica, hasta los que, con escepticismo y
nostalgia, reconocen que atin no se ha logrado desarrollar
todas las potencialidades de este medio.

A pesar de los tropiezos y escollos, es innegable que la
introduccién de las computadoras en la educacién respon-
de a necesidades genuinas: la cultura informatica, la pre-
paraciéon para trabajar en un mundo de tecnologia



avanzada y el mejoramiento del proceso educacional. Sin
lugar a dudas, desde el punto de vista pedagdgioco, el ul-
timo de los aspectos mencionados es el de mayor impor-
tancia, porque sintetiza a los otros dos; pero, a la vez, es el
mas controvertido.

Enmarcar a las computadoras en una de las clasifica-
ciones convencionalmente establecidas dentro de los sis-
temas de medios de enseflanza, constituye una tarea poco
menos que imposible. Su multiplicidad de funciones las
hacen un medio de ensefianza y aprendizaje peculiar, que
las distinguen del resto por su interactividad, individuali-
zacion, proyeccion visual, posibilidad de ver las cosas que
ocurren y hacer que ocurran, asi como el acceso a diversas
fuente de informacién mediante la Internet.

El impacto de la computadora en la ensefianza se pue-
de analizar histéricamente desde diferentes angulos. Aqui
lo abordaremos haciendo hincapié en dos criterios:
® Las bases psicopedagdgicas para la produccién de

soportes 16gicos (software) educativos.
® La forma en que ha evolucionado el medio desde un

punto de vista tecnolégico.
Histéricamente, se pueden establecer tres etapas en la evo-
lucién de las ideas para elaborar y utilizar los soportes 16-
gicos educacionales. Estos momentos se distinguen ante
todo por las bases psicopedagdgicas que los sustentan.

La primera etapa —con un enfoque conductista—, se ca-
racteriza por entornos de aprendizaje muy estructurados,
que restringen la flexibilidad e iniciativa del educando;
se hace un analisis detallado de la tarea, la cual se debe
realizar mediante sucesivas aproximaciones y se insiste en
un refuerzo extrinseco que puede estar separado de la
naturaleza de la propia tarea. El soporte 16gico (software)
educacional estd dirigido a mejorar los resultados en de-
terminados contenidos del programa y se trata de que la
computadora haga las veces de tutor. También se incluye
la automatizacion de los exdmenes y las evaluaciones.

Los modos de la programacion lineal, ramificada, en-
seflanza generativa y los modelos mateméticos de apren-
dizaje son tipicos de este enfoque; pero son los modos
ramificados los que han logrado prevalecer en el transcur-
so del tiempo. Ellos surgieron en contraposicion a la pro-
gramacion lineal, aunque no llegan a desembarazares de la
esencia de la enseflanza programada: el conductismo, li-
mitdndose sélo a la realizacién de modificaciones inevita-
bles y naturales al controlar mediante la respuesta de los
estudiantes el material que verd a continuacion.

Se utilizan ampliamente los programas tutoriales, que
tienen de positivo la retroalimentacién a que esta sujeto el
alumno, la relativa individualizacién y la posibilidad de
determinar el historial de actuacion del estudiante. La ela-
boracién de lenguajes de autor que facilitan el proceso de
programacion al profesor es un elemento significativo en
este tipo de programas.

Un segundo nivel de desarrollo se logra cuando se
debilita el papel de la computadora como profesor, a la
vez que se amplian las bases psicopedagdgicas al produ-
cirse un acercamiento significativo a las teorias del apren-
dizaje vinculadas a la psicologia cognitiva. Se elaboran
programas con objetivos especificos, caracterizados por
su sencillez y sin grandes pretensiones en el orden peda-
gbgico en lo referente a la sustitucién del profesor. Cons-
tituyen ejemplos de esta etapa de desarrollo las
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simulaciones y los juegos didacticos, lo cual no excluye
los grandes proyectos TICCIT (Time-shared Interactive
Computer Controlled Information Television) y PLATO
(Programmed Logic for Automatic Teaching Operation)
en los Estadas Unidos, asi como el NDP (National Deve-
lopment Programme) en Inglaterra. Este altimo fue orien-
tado hacia aplicaciones concretas, sin proponer grandes
innovaciones al sistema educacional, ni declarar objetivos
de investigacion. Las evaluaciones de los proyectos esta-
dounidenses no son del todo favorables, aunque el PLA-
TO goza de mas aceptacién entre estudiantes y profesores,
y algunas versiones actualizadas se mantienen aun en el
mercado.

Otros programas tipicos de este nivel son los de apoyo
computacional, que se caracterizan por acercar al estu-
diante a la utilizacién que le dan la mayoria de los usua-
rios. En este marco, algunos autores reconocen a esta
modalidad contribuciones marginales a la educacién; pero
la literatura refleja que la mayoria de los soportes 16gicos
(software) educacionales y los de mayor calidad respon-
den a estos propositos.

Una tercera fase, ain no consolidada en el mercado,
pero de extraordinario valor desde el punto de vista de la
investigacién por su aporte a las teorfas del aprendizaje,
completa el circulo de la espiral de desarrollo al retomar
de la primera el papel preponderante de la computadora en
la direccién del proceso y de la segunda las bases psicope-
dagégicas. Este nivel se fundamenta en el desarrollo de la
inteligencia artificial y adopta la forma de programas para
la resolucidn de problemas y didlogos socraticos.

Desde el punto de vista técnico, es preciso destacar
que los andlisis del mercado actual de los soportes 16gicos
(software) educacionales han mostrado una emigracién
definitiva hacia las plataformas de desarrollo Windows:
cada dia son mds los productos compatibles con dicho in-
terfaz de la Microsoft. Por otra parte, el mercado de mul-
timedia, tanto de soportes fisicos (hardware) como de
soportes 16gicos (software), se consolidé sobre la base de
aplicaciones interactivas, tales como libros interactivos,
juegos y lecciones.

El desarrollo de las redes, tanto locales como de la In-
ternet, ha representado, sin lugar a dudas, un nuevo salto
cualitativo de las posibilidades que brindan las nuevas tec-
nologias de desarrollo en la Web, en particular los progra-
mas interactivos en Java y el hecho de que la memoria de
las computadoras ha dejado de ser un problema. Esos
avances crean las condiciones para una nueva etapa en el
desarrollo de soportes técnicos, pasando a un segundo pla-
no el uso de los CD.

En virtud de las posibilidades que brinda la Internet en
la teleformacién, en el mercado han aparecido diferentes
herramientas llamadas ‘plataformas técnicas’ que no sé6lo
facilitan el desarrollo de cursos a distancia, sino también
los presenciales. Entre los productos tecnolégicos mds
avanzados se encuentran Learning Space, TopClass, Web
Course in a Box, Learning Server y Web-CT.

En términos generales, estas plataformas se caracteri-
zan por:

® Facilitar el trabajo de los estudiantes y los profesores,
especialmente en la organizacién de las actividades, la
posibilidad de acceso remoto y ofrece un sistema de



seguridad basado en el uso de claves de acceso o c6di-

gos de acceso (password).

Permitir la ayuda, tutoria y evaluaciones en linea

(on-line).

Facilitar los enlaces dentro y fuera del curso.

Monitorear las actividades de los estudiantes.

Brindar diferentes medios y modos de comunicacidn.

Permitir la actualizacién de las versiones previas.

LearningSpace es una plataforma desarrollada por Lotus

para apoyar aprendizajes distribuidos y colaborativos en

ambientes educativos. Estd integrada por cinco médulos,

a saber: Schedule, MediaCenter, Profiles, CourseRoom y

Assesment que interactdan. Las peculiaridades més im-

portantes de esta plataforma, ademads de las ya sefialadas,

son:

® Ambientes de clases virtuales.

Distribucidn del contenido a través del correo electré-

nico (e-mail).

Interaccién asincrénica.

Soportes para la creacién de contenidos por parte del

instructor.

Estudiantes y profesores pueden

mediante la Web como clientes de Notes.

El producto de WBT Systems denominado tltimamente

TopClass, es una aplicacion (software) para servidores di-

seflados para la Internet y proporciona un ambiente de cla-

se virtual. Entre sus caracteristicas destacan:

® Permite la elaboracién de mensajes y la discusion.

Posibilita la creacién de contenidos y la gestién de

Ccursos.

Incluye un amplio rango de formato para la importa-

cion y la exportacion.

El Web Course in a Box fue creado por el Instructional

Development Centre of Virginia Commonweaith Univer-

sity. Sus peculiaridades mds importantes son:

® Usa un interfaz intuitivo, lo que unido al apoyo que

proporciona en el asesoramiento y la formacién del

usuario facilita en gran medida la creacién de cursos.

El sistema también incluye un creador interactivo de

clases y exdmenes.

Dispone de foros de discusion, posibilidad de enviar

ficheros, autocorreccion de pruebas y facilidades para

el trabajo en grupo.

Los contenidos se pueden transferir a cualquier sis-

tema.

El Learning Server de DataBeam es un programa para

servidores que se puede utilizar en tiempo real a través de

la Internet o una red local. Algunos de los rasgos caracte-

risticos de esta plataforma son:

® Pantalla compartida.

® Preguntas y respuestas en tiempo real.

® Sesiones de descanso en grupos interactivos.

Web-CT, desarrollado por el Departamento de Ciencias

Informaticas de Universidad de British Columbia (Cana-

dd), es una herramienta que facilita la creacién de ambien-

tes educativos basados en la Web. Se puede utilizar para

crear cursos completos en linea (on-line) o para publicar

materiales que complementan cursos existentes. Las prin-

cipales ventajas que ofrece son:

® Posibilidades de multimedia.

e Sistema de correo electrénico y de charlas en tiempo
real.

comunicarse
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Actualmente, el debate se ha desplazado de la necesidad
de su incorporacién como elemento esencial en el proceso
de formacién a la determinacion de su justa dimensién en
este proceso. Las preguntas son muchas y reflejan diferen-
tes matices del problema. No obstante, entre investigado-
res y académicos se observa la tendencia a lograr
consenso en torno a la necesidad de ajustar los paradigmas
que rigen los sistemas educativos en funcién de los cam-
bios que se han operado en la gestién del conocimiento.

IV. EL NUEVO MODELO EDUCATIVO DEL ITESM

Formar personas comprometidas con el desarrollo

de su comunidad para mejorarla en lo social,

en la economico y en lo politico y que sean competitivas
internacionalmente en su drea de conocimiento.

La mision incluye hacer investigacion y extension
relevante para el desarrollo sostenible del pais.

Mision ITESM 2005

El Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey (ITESM) es, sin lugar a dudas, una de las ins-
tituciones de més prestigio dentro del sector educativo pri-
vado en México. Fundado en 1943 por un grupo de
empresarios mexicanos encabezados por Eugenio Garza
Sada en la ciudad de Monterrey, hoy cuenta con 29 cam-
pus en México, 8 sedes en América Latina, 7 oficinas en
Estados Unidos, Canad4, Europa y Asia, asi como 1.430
sedes de la Universidad Virtual en México y Latinoaméri-
ca. Esto le permite atender a 81.043 estudiantes en prepa-
ratoria, 31 carreras profesionales y 45 programas de
posgrado.

Desde su fundacién se han graduado 111.945 estu-
diantes de los niveles profesional y de posgrado, lo que re-
presenta aproximadamente el 4% de los profesionalaes
que se incorporan a la vida productiva en México. Sin em-
bargo, la influencia de sus egresados es notable en la so-
ciedad mexicana, tanto en la esfera politica como en la
econdmica. Asi, el 22% de los estados son gobernados por
egresados del Tecnoldgico de Monterrey, mientras que el
20% de los lideres ejecutivos de las 210 empresas mds im-
portantes de México recibieron sus titulos profesionales
en dicha institucion.

El afio 1995 marcé una nueva época en la historia del
Instituto Tecnolégico de Monterrey, ya que a partir de un
proceso de planificacién estratégica y con la amplia parti-
cipacion de la sociedad se elaboré la Misién 2005, a partir
de la cual se desarrollé el perfil de los estudiantes y de los
profesores, asi como seis estrategias para darle cumpli-
miento. Estas son:
® Reestructuracién del proceso de ensefianza y aprendi-
zaje.

Desarrollo de la Universidad Virtual.
Internacionalizacién.

Mejoramiento continuo y crecimiento.

Desarrollo de la investigacion.

Educacién continua.

Las dos primeras estrategias estan intimamente ligadas al
uso de las nuevas tecnologias, pero sélo haremos hincapié
en la primera por razones de tiempo y espacio.

Asimismo, y también en funcién de la Misién ITESM
2005, se elabor el perfil del estudiante que se quiere for-



mar. Este perfil esta constituido por las actitudes, los va-
lores y las habilidades que, en opinién de la comunidad
docente y los lideres de la sociedad, influyen mas en la
formacioén del futuro profesional.

Entre las habilidades que se quiere desarrollar entre los
estudiantes se encuentran: la capacidad de aprender por
cuenta propia; la capacidad de andlisis, sintesis y evalua-
cion; el pensamiento critico; la creatividad; la capacidad
de identificar y resolver problemas; la capacidad para to-
mar decisiones; el trabajo en equipo; elevada capacidad de
trabajo; una cultura de la calidad; el uso eficiente de la in-
formaética y las telecomunicaciones; el manejo del idioma
inglés, asi como la buena comunicacién oral y escrita.

Entre los valores y las actitudes que promueve el Ins-
tituto Tecnoldgico a través de todas sus actividades estdn:
la honestidad, la responsabilidad; el liderazgo; la actitud
emprendedora; el espiritu de innovacion; el espiritu de su-
peracion personal; la cultura del trabajo; la conciencia cla-
ra de las necesidades del paifs y de sus regiones; el
compromiso con el desarrollo sostenible del pais y de sus
comunidades; el respeto a la dignidad de las personas; el
respeto por la naturaleza; la valoracién de la cultura; el
compromiso con el cuidado de su salud fisica y una visién
del entorno internacional.

La reestructuracién del proceso de ensefianza y apren-
dizaje, destinada a formar un estudiante que responda co-
herentemente al perfil elaborado, ha significado un salto
cualitativo en el proceso educativo. Inicialmente, este pro-
ceso de cambio fue llamado ‘Redisefo de la Préctica Do-
cente’, pero al consolidarse en la prictica se adopto el
nombre ‘Modelo Educativo del ITESM’. Las caracteristi-
cas fundamentales de este modelo son:
® El cambio de roles. Los estudiantes dejan de ser ele-
mentos pasivos en el proceso, para asumir una partici-
pacién activa y consciente que los hace responsables
de su propio aprendizaje, mientras que el profesor
asume un papel de facilitador.

Se estimula la utilizacion de estrategias de ensefianza
y aprendizaje que propicien el desarrollo de las habili-
dades para aprender por cuenta propia, el trabajo en
equipo, asi como para identificar y resolver proble-
mas; se insiste especialmente en las técnicas didacti-
cas: aprendizaje basado en problemas.

Amplio uso de la tecnologia de la informdtica. Los
cursos se desarrollan apoydndose en la plataforma
tecnolégica Learning Space de Lotus Notes.
Actualmente, la formacién del 49% de los grupos del Ins-
tituto Tecnoldgico de Monterrey es impartida bajo este
nuevo modelo educativo que busca desarrollar valores,
actitudes y habilidades que contribuyan a desarrollar un
profesional competitivo a nivel internacional.

Para lograr estos propdsitos fue necesario, en primer
lugar, sensibilizar a los profesores y estudiantes en rela-
cién con el nuevo modelo educativo; en segundo término,
implementar un proceso de intensa capacitacién de los
profesores en dichas técnicas didacticas y, por tltimo, ase-
gurar la infraestructura de redes e informadtica. La estrate-
gia que se ha seguido en éste dltimo aspecto ha sido
promover que los estudiantes adquieran su propia compu-
tadora portatil mediante el financiamiento del propio ins-
tituto tecnolégico. Hoy en dia, 31.800 alumnos cuentan
con esa herramienta de trabajo; asi, el parque total de com-
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putadoras existente en la institucién permite establecer
una proporcién de una PC por cada 1,5 estudiantes.

La inversién directa de la institucion ha estado dirigi-
da, como ya se dijo, a mejorar el sistema de redes y servi-
dores. Para el desarrollo de esta estrategia se cuenta con
74 servidores de Lotus Notes, 10.500 nodos y 1.964 lineas
de IntraTec, a través de los cuales los estudiantes y los
profesores pueden tener acceso a sus cursos, la biblioteca
digital con mds de 6.000 ejemplares de revistas y 3.000 en
texto.

La aplicacion de este nuevo modelo educativo ha re-
percutido necesariamente en la forma de realizar el trabajo
académico y en el propio perfil del personal docente y di-
rectivo. Los primeros han tenido que desarrollar nuevas
competencias en la utilizacién de técnicas didécticas, el
uso de la informadtica y las telecomunicaciones, asi como
el trabajo académico colaborativo. El personal directivo,
por su parte, ha tenido que asumir un verdadero liderazgo
en la direccidn del proceso educativo.

IV. NUEVOS ESCENARIOS, NUEVOS PERFILES

En esta etapa del desarrollo educativo latinoamericano
no se presto atencion a cuestiones tales coma el cambio
curricular, la evaluacion, la modernizacion o creacion de
sistemas de informacion y, sobre todo, la formacion

de nuevos peffiles profesionales para una nueva forma de
ejercicio de la politica educativa.

IIPE-Buenos Aires, 1999

En el mundo de hoy, donde lo tinico que es constante es el
cambio, uno de los problemas mas complejos que enfrenta
el personal directivo y académico de la educacioén es esta-
blecer el perfil del profesional, mds atin si se trata de los
formadores.

La préctica ha mostrado que la incorporacién de las
nuevas tecnologias a la ensefianza supone un gran reto,
tanto para los nuevos profesores egresados de los centros
de formacién del profesorado, como para quienes ya tie-
nen muchos afios de experiencia. Entre los profesores se
encuentran actitudes que varian desde la tecnofobia hasta
la tecnofilia. Pero no hay duda de que el peligro més grave
“que encierra la tecnologia es la tecnocracia, y la tentacién
es generalmente poner vino nuevo en odres viejos, es de-
cir, usar instrumentos poderosos para seguir haciendo lo
mismo que antes” (Battro y Denham, 1998).

Aunque el concepto «perfil del profesor» es mas am-
plio que el de «rol del profesor» y debe ser concebido para
que el profesional pueda incluso cambiar de roles a lo lar-
go de su vida laboral, no cabe duda de que es un punto de
partida para establecer los elementos del perfil. La rela-
cién alumno-maestro-administracién y los roles que cada
uno debe asumir es la via que en la préctica pedagdgica ha
arrojado mejores resultados. Aqui es donde la planifica-
cidn estratégica y el enfoque sistémico deben jugar un pa-
pel fundamental.

La literatura especializada ha abordado desde hace
afios este problema del rol actual del profesor y definido
funciones, objetivos, descriptores, etc. En este trabajo
s6lo haremos hincapié en una competencia fundamental
del profesor de este tiempo, pero se trata de una competen-
cia que, hasta cierto punto, es un resumen de muchas



otras: nos referimos a la evaluacion del soporte 16gico

(software) educativo.

Diferentes estudios concluyen que la mayoria de los
programas disponibles en el mercado son de baja calidad.
De ahi que haya la necesidad de elaborar un conjunto de
criterios para evaluar los programas educativos con vistas
a revelar y valorar sus posibilidades en el proceso educa-
tivo. Uno de los mds completos —que atin mantiene su vi-
gencia— es el propuesto por R. Lauterbach y K. Frey
(Lauterbach, 1987), que toma en cuenta tres parimetros
esenciales:

4.1 Calidad técnica. Se hace hincapié en la ejecucion del
programa, el servicio de reconocimiento, la calidad
de la presentacion y la utilizacién de dispositivos
periféricos.

4.1.1 Ejecucion. Se evalia todo lo referente a la ini-
ciacidn, la entrada de pardmetros y la manipu-
lacién. Aqui se tiene en cuenta desde el
arranque automdtico hasta la brevedad de los
tiempos de espera, pasando por la seguridad en
el funcionamiento: ;qué ocurre si se pulsan te-
clas equivocadas? ;Habrd averias si se inte-
rrumpe el funcionamiento?

Servicio de reconocimiento. Se valora el am-

biente del programa, las funciones auxiliares,

las abreviaturas mnemonicas, 16gicas e icéni-
cas.

Calidad de la presentacion. Esta determinada

por la explotacién 6ptima de las posibilidades

de la computadora en la presentacion de grafi-
cos estdticos y dindmicos, asi como de textos;
el uso de los colores, encuadres, letras de dife-
rentes tamafios, enfatizadores, margenes, mo-
vimientos uniformes y fluidos, asi como la
legibilidad. Ellos son, entre otros, los elemen-
tos que contribuyen a una presentacion sencilla

y atractiva.

Utilizacion de dispositivos periféricos. Se eva-

Ida el uso de dispositivos periféricos de entrada

y salida de datos, el uso de interfaces no conven-

cionales, asi como las posibilidades de impre-

si6n de los resultados.

4.2 Calidad diddctica. Para valorar este parametro se
tiene en cuenta, ante todo, la relacién objetivo-conte-
nido-métodos (incluyendo en este ultimo, por
supuesto, al medio). Se trata de responder a la inte-
rrogante de si se justifica la utilizacién de la compu-
tadora, lo cual supone, entre otras cosas, evaluar si el
programa refleja el estado actual del saber cientifico
y diddctico, si existe correspondencia entre la forma
de presentacién y ejecuciéon con el enfoque y la
secuencia del contenido, si no utiliza artificios inne-
cesarios y, por ultimo, lo que se ha logrado: ;es
imposible hacerlo sin la computadora?

4.3 Interactividad y retroalimentacion. Uno de los térmi-
nos mas controversiales en la Ensefianza Asistida por
Computadoras es el de ‘interactividad’: se trata de
determinar las posibilidades que tienen los estudian-
tes y los profesores de intervenir en el programa; si
comprende o no opciones de seleccién del contenido;
si admite diferentes niveles de complejidad o dificul-
tad; si permite variar la velocidad de las operaciones

4.14
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y la plena utilizacién de pardmetros en la entrada de
cifras reales y modificaciones del programa. El tér-
mino ‘retroalimentacién’, por su parte, centra la aten-
ciéon en si el programa acepta y da respuestas
variables, incluye funciones de otros recursos, esti-
mula la actividad complementaria fuera de la compu-
tadora y si fomenta la cooperacion entre los alumnos.
Estos elementos, ademds de permitir una evaluacién am-
plia y rigurosa del soporte 16gico (software) educacional,
constituyen también una via de orientacién precisa en las
estrategias que hay que seguir para dar solucién a los mul-
tiples problemas que se presentan en el proceso de elabo-
racion de programas de ensefianza.
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