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El desarrollo profesional:
una mirada integral sobre los docentes

Hablar de desarrollo profesional méas que de formacion o capacitacion es un giro impor-
tante en el debate educativo de los Gltimos afios. Significa pensar en los docentes como
autores y actores de los procesos educativos, como sujetos de aprendizaje y desarrollo per-
manente, como protagonistas de esta gran tarea social que es la educacion.

Esta vision renovada sobre el profesorado es uno de los puntos que compartimos los
colegas de la Oficina Regional de UNESCO para la Educacion de América Latina y el
Caribe (OREALC/UNESCO) y el Programa de Educacion Basica de la Cooperacion
Alemana al Desarrollo (PROEDUCA-GTZ, Per(). EI mismo que nos animo a efectuar
una alianza estratégica para ampliar nuestro trabajo y el impacto de éste en la mejora de
los sistemas educativos de nuestros paises, en particular en el &ambito de los temas docentes.

El encuentro internacional sobre El Desarrollo Profesional de los Docentes en
Ameérica Latina, realizado del 26 al 28 de noviembre de 2003 en Lima, Peru, es uno
de los resultados de esta sinergia. Ademas de mostrar las ventajas de sumar esfuerzos y
potenciar resultados, ha sido una contribucion para profundizar en la comprension sobre
los docentes, que, aunque son reconocidos como un factor clave para una educacion de
calidad, todavia no tienen el espacio necesario en las agendas de los paises.

Presentamos las ponencias y resultados de las mesas de trabajo de este encuentro, en
el cual participaron especialistas, directivos y responsables del desarrollo profesional del
profesorado, provenientes de ministerios de educacion, universidades, institutos pedagogi-
cos, ONG y organismos internacionales de distintos paises. Estos trabajos permiten hacer
un recorrido por el vasto campo de los docentes, que va desde temas conceptuales y de
reflexion tedrica hasta propuestas de modelos y experiencias innovadoras en el &mbito de
la formacion inicial y en ejercicio. Pasa por un variado conjunto de aspectos que tienen en
comun el reconocimiento de la importancia capital del desarrollo profesional y personal de los
docentes, si se quieren transformaciones educativas que garanticen una educacion de calidad y
equidad a toda la poblacion.



Como es obvio, esta reunion no ha sido el inicio ni serd el final del debate y la
reflexion: es un aporte nuestro para continuar avanzando por un camino que requiere
esfuerzos compartidos en el ambito nacional y regional. El desarrollo de los docentes es un
tema en permanente construccion y perfeccionamiento, una tarea en la cual ambas insti-
tuciones estan plenamente comprometidas ahora y hacia el futuro.

Lima, julio de 2004

ANA LUIZA MACHADO ROLAND BAECKER
Directora Regional Asesor Principal
OREALC/UNESCO PROEDUCA-GTZ, Pera
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INTRODUCCION

Introduccidn

La formacion docente en América Latina ha tenido avances en cuanto a propuestas y
experiencias que persiguen alcanzar programas innovadores. En la década pasada, la
mayoria de nuestros paises emprendieron procesos de reforma, mejora o moderni-
zacion al respecto, lo cual exigio que se disefiaran nuevas ofertas para que la forma-
cion inicial de los docentes fuera basica y solida, y para que su formacion en servicio
respondiera a las demandas actuales.

Es indudable que los nada gratos resultados provenientes de las evaluaciones
internacionales sobre logros de aprendizaje en nuestro pais han repercutido en el
tema magisterial, llevando a que se responsabilice de ellos directamente a los docen-
tes y se ponga en tela de juicio su formacion profesional.

La realidad es innegable; como lo es el reconocimiento del papel fundamental
del maestro en los logros de aprendizaje. Sin embargo, mas alla de responsabilizarlo
0 eximirlo, en estos momentos cabe someter a discusion qué ha estado realizdndose
hasta hoy en materia de formacién. Ya que esta misma situacién negativa debe
impulsarnos a quienes estamos vinculados a la cuestién docente y al desarrollo y
formacion magisterial para buscar salidas. Conviene, en ese sentido, detenerse a re-
visar y reflexionar sobre lo obrado hasta el presente, extrayendo asi lecciones que
nos ayuden a identificar desafios y plantear estrategias para poner en practica siste-
mas de formacién mas eficaces.

Es justamente en este marco que el Ministerio de Educacion del Peru, la Oficina
Regional de Educacion para América Latinay el Caribe de la UNESCO (OREALC) y
el Programa de Educacion Basica de la Cooperacién Técnica Alemana (PROEDUCA-
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GTZ) organizaron en noviembre de 2003 un seminario internacional, con los si-
guientes objetivos:

1. Analizar la situacién de la formacién y la capacitacion docente a partir del
estado del arte en 12 paises de la region.

2. Colocar el tema del desarrollo profesional y humano del profesorado, y den-
tro de €l el de la formacidén continua, como uno de los ejes fundamentales
para generar cambios en los sistemas educativos.

3. Aportar en la construccién de un sistema de formacion continua docente, particu-
larmente en el Perd, que se adapte a las necesidades de su entorno, con una
mirada integrada al proceso de desarrollo del pais y que funcione eficiente-
mente. Que, asimismo, favorezca la formacion de jovenes docentes mejor pre-
parados y que ofrezca a los docentes en servicio mas y mejores oportunidades
de desarrollo profesional y humano.

4. Debatir sobre los ambitos y alcances de la evaluacion y acreditacién de las
instituciones formadoras de docentes.

5. Propiciar una reflexion evaluativa de los logros y dificultades de los actuales
sistemas de formacion, convirtiendo en propuestas las lecciones aprendidas.

Desde esta perspectiva, se busco orientar la reflexion en torno a las demandas,
los logros, los desafios y el futuro de la formacion docente, tomando como ejes del
debate: el desarrollo profesional y humano del docente; el estado de la formacién
magisterial en la regidn; la formacion continua del maestro en cada uno de sus com-
ponentes (formacion inicial, formacion en servicio y formacién de los formadores)
y, finalmente, una mirada a la evaluacién y acreditacion de las instituciones
formadoras.

Se trataron temas como: la situacion de la formacion continua en América Latina
y particularmente en el Per(: avances y tensiones; la formacién y el desarrollo pro-
fesional y humano del docente; estrategias de cambio en la formacién inicial, la for-
macion en servicio y la formacion de formadores; el sistema de formacién continua:
actores, roles, responsables, estructura de articulacién, institucionalizacién; la eva-
luacion y acreditacion de las instituciones formadoras: estandares de calidad,
indicadores de desempefio, democratizacion de la rendicion de cuentas.

Nos acompafiaron ponentes que contribuyeron con sus trabajos y analisis. Ade-
mas del Perd, provenian de Argentina, Colombia, Cubay Ecuador. También partici-
paron como invitados representantes del Ministerio de Educacion del Perd, de fa-
cultades de educacion de algunas universidades peruanas, asi como formadores de
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los institutos superiores pedagdgicos, publicos y privados, tanto de la capital como
del interior del pais.

Esta publicacion contiene una sistematizacion de los aportes de las mesas de
trabajo, asi como las ponencias (editadas) que se presentaron en los paneles progra-
mados.

El Ministerio de Educaciéon del Perd, la OREALC/UNESCO y el Programa
PROEDUCA-GTZ desean que la presente publicacion sirva de aporte a la reflexion y
el debate sobre politica educativa en materia de formacion docente, al igual que en la
creacion de sistemas de formacidn continua que garanticen un magisterio con capa-
cidad para responder a las demandas educativas y el desarrollo de nuestros paises.

Lima, julio de 2004









La educacion y la cultura como mision del
maestro

OscArR ARMANDO IBARRA!

1. Maestro, saber y hacer

El supuesto que legitima la actividad educadora sostiene que es menester reproducir la
cultura de los pueblos, desarrollar las inteligencias, consolidar las practicas de convi-
vencia desde una perspectiva critica y creadora, permitir a las nuevas generaciones
apropiarse del acervo cultural y resignificar espacios de vida en los que se proyecten
sus propias condiciones, aspiraciones y sentimientos. Todo esto con el sello de su pro-
pia época y con la originalidad que les sea propia como sujetos en construccién.

Este supuesto —sin que sea aceptado en su totalidad, ni asumido por las comu-
nidades pedagogicas de igual manera y con el mismo significado— parte de la tesis
que la pedagogia, como disciplina que integra en rigor el saber del maestro, es pri-
mero que todo un conocimiento contextualizado y después un conocimiento com-
parado y practico.

De estas premisas surgen dos cuestiones fundamentales:

= ;Quiénes pueden hacer que esto ocurra?

= ;CoOmo hacer que, efectivamente, quienes asuman esta mision la emprendan
sin perder de vista el horizonte de sentido? (Esto es, teniendo en cuenta las
condiciones actuales de la cultura, en las cuales el discurso hegemanico es el

! Rector de la Universidad Pedagdgica Nacional de Bogota, Colombia. Esta ponencia fue presentada
originalmente con el titulo: «La educacion y la cultura como mision del maestro. Aportes para una
reflexion».



OscArR ARMANDO IBARRA

de la ciencia y tecnologia, y en las que el producto mas concreto de la inteli-
gencia —su capacidad de conocer, explicar, entender, predecir y describir— se
ha transformado de manera sistematica en algo determinante para los impera-
tivos vitales de la existencia humana en un contexto globalizado).

Los hechos tecnol6gicos avanzan de manera lineal y progresiva, como extension
del ser humano, y abarcan la mayor parte de las situaciones cotidianas. Por ejemplo,
cada dia, prendemos la luz al levantarnos, ponemos el agua caliente para el bafio,
encendemos la hornilla para el desayuno, vamos en automovil a la oficina, utiliza-
mos ascensor para llegar a ella, prendemos el computador, utilizamos el teléfono
celular, navegamos por Internet, etc.

Estos modos, procesos y expresiones de la cultura moderna conviven en nues-
tro continente con las culturas ancestrales, proyectando una mezcla heterogénea que
articula y materializa diversas identidades; éstas, a su vez, definen interculturalidades
que se proyectan en la complejidad de nuestra caracterizacion como pueblos.

2. La formacién del maestro para el ejercicio de educar

Precisamente esta interculturalidad es la que enmarca la significacién clave de la
formacién del maestro, al igual que la pregunta de quién es el maestro y como se
forma para el ejercicio de una practica social. La cual, fundamentada en el mas puro
humanismo existente, garantice laautonomia del sujeto, su singularidad y su capaci-
dad comunicativa e interactiva; a la vez que fortalezca su entendimiento y voluntad
para que, en el continuo de la vida, experimente el momento que le corresponda
vivir y sea capaz de resolver los problemas inherentes a su naturaleza social y a su
realidad personal.

En el contexto de las sociedades modernas, queda claro que la tarea del maestro
no pertenece al orden de los oficios. No se fundamenta en un saber instrumental y
rutinario, mediante el cual y de manera repetida se pueda producir siempre el mismo
resultado. Es decir, no obedece a esquemas de saber simple, ni procedimental.

Esto no quiere decir que no existan miradas pedagdgicas sobre el docente que
prefieran continuar hablando del «oficio de maestro». Oscar Saldarriaga afirma que:

[...] hablando del oficio de maestro, defiendo el peso historico y cul-
tural del término maestro, que define a la persona dedicada al oficio
de ensefar frente a otros términos mas recientes que no afiaden nada
esencial a esa designacion. Aunque debe precisarse de inmediato que
términos como profesor, docente, educador, pedagogo, califican
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ciertos matices en la jerarquia social y académica para distinguir di-
versas especies dentro del mismo género.?

Las sociedades modernas no s6lo organizan los sistemas de ensefianza, sino y
ante todo los sistemas educativos que asumen la ensefiabilidad de los saberes, pero
dentro de la perspectiva de la educabilidad del ser. Esto implica una ensefianza den-
tro de la perspectiva del humanismo, la cual expresa los ideales y principios de ma-
yor jerarquia para la sociedad y —en el contexto de globalizacion actual— la pondera-
cion del humanismo propio de la multilateralidad de las relaciones internacionales.

Educar no pertenece, entonces, a la simplicidad de lo repetible. Es una misién
mas compleja, intensa e intelectual, sin que por ello pierda en su realizacion el valor
de laaccién y el movimiento de ensefiar, implicito en su forma verbal y sustantivado
como saber del maestro.

La formacién de docentes es una manera de enunciar el proceso vital e intelec-
tual de la educacién y su expresién subjetiva y colectiva, ya que entrafia su
profesionalidad por referencia a fines altamente humanos en continua revision. Por
tanto, es un producto en permanente construccién, que integra la practicay la teoria
con los valores y simbolos propios de los imaginarios de los pueblos, a partir del
saber pedagdgico como saber fundante de la profesionalidad.

Este saber pedagogico es el saber especifico del maestro, y sélo puede ser asu-
mido como tal en la medida en que se entienda a éste como sujeto de su invencién,
produccidn y sistematizacion. En cuanto se descubra que la pedagogia materializa
dicho saber y permite su enriquecimiento, tanto desde el orden cientifico y tecnol6-
gico como desde el orden epistemoldgico, para ser entregado a las nuevas generacio-
nes de maestros. Ellos, a su vez, expresan en el presente sus significaciones y la
potencialidad y posibilidad de ser releida, transformada o sencillamente replanteada
como espacio relacional y comunicacional o como tema de conocimiento.

Vale la pena subrayar que el saber hacer del maestro es un saber hacer personali-
zado y, por tanto, posee la caracteristica de no ser facilmente expropiable por los
procesos masivos de tecnificacion.

La formacion de docentes en Colombia ha sido, a través de los tiempos, un
tema de importancia nacional, casi siempre formulado en concordancia con el pen-
samiento educativo de cada momento de la historia, y referido a los intereses supre-
mos de la nacion.

2 Del oficio del maestro. En Practicas y teorias de la pedagogia moderna en Colombia. Bogota: Coop. Ed.
Magisterio, 2003.
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En época mas reciente, los procesos formativos se han contextualizado de di-
versas maneras en la sociedad del conocimiento, la sociedad de la informacion y la
sociedad del control, en aras del interés del pais por situarse ventajosamente frente a
temas como el de la globalizacion de la cultura y la mundializacién del mercado.

Lo mas notable de las disposiciones del Estado, en los ultimos afios, ha sido
declarar oficialmente a la pedagogia como «disciplina fundante» para todas las pro-
puestas curriculares comprometidas en la formacion de docentes.

Para propiciar una reflexion mas sistematica, en adelante tocaremos aspectos
como: la profesionalidad de los docentes como contexto estructurante de las pro-
puestas formativas; las modalidades institucionales de la formacion de docentes en
Colombia; esquemas de relacion entre la profesionalidad, entidades formadoras y
estructuras politico-organizativas; y los enfoques educativos de las comunidades
académicas y las entidades formadoras.

3. La profesionalidad del docente como contexto estructurante de las
propuestas formativas

En Colombia, actualmente la actividad del docente se realiza en el marco
socioeconémico y sociocultural de las modernas profesiones, cuyo ejercicio se auto-
riza a partir del dominio de unos conocimientos especializados sobre una determi-
nada practica social. Esta se halla fundamentada en comunidades cientificas y acadé-
micas, es reconocida publicamente mediante titulo universitario, regulada por las
leyes del pais y socialmente responde al contexto de las demandas y las ofertas del
ambito laboral.

Se trata, sin embargo, de una condicion que aun no alcanza total madurez en la
cultura nacional, razén por la cual la profesion del maestro es discriminada y la so-
ciedad colombiana no se proyecta estratégicamente, con un criterio unificado, frente
a la condicidn de su servicio. Esto establece, en el desarrollo del campo profesio-
nal, una serie de perturbaciones que afectan las diferentes variables relativas a su
formacion.

No existe, por ejemplo, una nomenclatura unificada. Asi, se les llama: jardineras,
madres comunitarias, ensefiantes de jardin, maestros de primaria, profesores de la secundaria y
doctores de la universidad. Y se establecen categorias que producen un efecto de desca-
lificacion y generan falsas jerarquias sobre el ejercicio de la profesion. Lo cual, a su
vez, proyecta diversas clasificaciones en términos salariales, académicos y laborales,
complejizandose la aproximacion de la sociedad al fenédmeno de la profesion como
un todo.

10
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Esta situacion no ocurre, por ejemplo, en la medicina, en donde el médico es
reconocido como el poseedor de un conocimiento y como experto en unas practicas
de la salud. Estas pertenecen al ambito interno de la profesion, independientemente
de que ejerza con nifios, adultos o ancianos, o que lo haga de manera general o
especializada.

En Colombia existe una historia de las practicas pedagdgicas, sistematizada por
un equipo de expertos, y diferentes abordajes tematicos de naturaleza econémica,
socioldgica, cultural y politica.

Son obras académicas que ilustran la forma como se fue consolidando la profe-
sidn en nuestro pais. Trabajos como los de Miriam Zufiga, Marta Herrera, Olga
Lucia Zuluaga, Alberto Martinez y Jesus Alberto Echeverri, entre otros, informan
como el ensefiante, que durante el coloniaje espafiol surge en villas y poblados del
virreinato de la Nueva Granada, va trasformandose, por efectos de los nuevos avan-
ces de la ciencia y desarrollos de la universidad, en el maestro de escuela, en el pro-
fesor del colegio y de los liceos, y posteriormente, en el doctor universitario de fines
del siglo XX. En la actualidad, todo forma parte de la profesion docente.

Existen, igualmente, estudios histéricos sobre las normas del Estado que fueron
definiendo los perfiles de lo que hoy identificamos como profesionalidad. Las hay
sobre la condicidn laboral del docente, el ejercicio del castigo en el aula, los titulos y
reconocimientos exigibles a un colombiano para ser maestro, las responsabilidades
éticas, las instituciones que pueden formar, las condiciones y calidades de los pro-
gramas, el escalafén docente, entre otras. En este altimo caso, los debates y transac-
ciones son de caracter econémico, politico y social, y comprometen a la sociedad en
unas construcciones colectivas que tienen implicaciones sobre la formacion del do-
cente.

Algunas cifras pueden ilustrar como se ha desarrollado la profesion en Colom-
bia, en lo referido a las universidades pedagdgicas y el sistema académico institucional.
Son 325.000 los educadores vinculados al Estado, que deben atender los requeri-
mientos de la educacion preescolar, basica y media.

De esa totalidad, se estima que el 9,2% tiene titulo de normalista, el 89% de
licenciado y el 1% ejerce la profesion sin titulo académico. Todos ellos estan clasifi-
cados en el denominado escalafén docente, con 14 categorias, hoy modificado y en
crisis, por la reciente lectura neoliberal de la préctica docente.

Segun estadisticas de 1995 del Ministerio de Educacion Nacional, en un total

de 57 022 establecimientos educativos, laboraron 387 561 docentes en preescolar,
primaria y secundaria; el 67,9% estaba vinculado al Estado y el 32,1% era del sector

11
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privado. El 74,5% se desempefiaba en areas urbanas y el 25% en las zonas rurales.
Sobresale la alta proporcion de mujeres: el 67%.

En el afio 2000, segun estadisticas del Instituto Colombiano para el Fomento de
la Educacion Superior (ICFES), el pais contaba con 96 000 profesores en las institu-
ciones del sector, de las cuales 64% eran privadas y el 36% restante, del sector oficial.

Lo cierto es que las instancias formadoras de docentes no se pueden sustraer de
la realidad histérica de una profesion para la cual forman, y de la cual, cada vez mas,
como colombianos tomamos conciencia de su caracter estratégico para superar el
conflicto que nos agobia y para construir la paz y el desarrollo de la nacionalidad.

Esto confiere necesidad absoluta al trabajo de investigacidén y el debate con las
asociaciones gremiales, como la Federacién Colombiana de Educadores (FECODE)
y la Asociacién de Profesores Universitarios (ASPU), para definir la naturaleza espe-
cifica de la formacion y adelantar procesos que nos permitan tener conceptos claros,
como: para qué profesion, qué tipo de profesionales y qué clase de pais estamos formando. Esto,
sin perder de vista el caracter trasnacional de la profesién.

De las claridades que obtengamos en esta materia dependeréa la pertinencia de
las propuestas programaticas de formacion de docentes, de la Universidad Pedago-
gica Nacional, de las facultades de educacion y de las escuelas normales superiores.

4. Modalidades institucionales de la formacién de docentes en
Colombia. Breve mirada historica

Las instituciones formadoras de maestros tienen, por su parte, su propio proceso
historico: emergen en la época de la Colonia, en el s. XVII, y se entroncan con el
surgimiento de las universidades en América Latina. Pero es propiamente en la re-
publica de los militares, a comienzos del s. X1X, cuando llegan a establecerse.

Con el gobierno del general Francisco de Paula Santander, durante el periodo
de la Gran Colombia, se inicia el desarrollo de la instruccién publica, y se le otorga
al sistema educativo la facultad de ser, en Ultimas, el responsable de la formacion de
los ciudadanos.

Aunque hay propuestas que datan del s. XVII1 —como las de Francisco Moreno
y Escandon, un criollo dedicado a las letras—, s6lo en 1827 se opta por formar en la
Universidad Central de Santa Fe, y con expertos traidos de Europa, a los responsa-
bles de la multiplicacién del método lancasteriano. Y, con ello, se instala en el pais
una primera modalidad de formacién.

12
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Entre 1842 y 1853, el pais establece cinco escuelas normales, responsables de la
instruccion publica, se define la separacién entre colegios y universidades, y se
responsabiliza a aquéllos de la formacion de docentes.

Las escuelas normales pasan, desde entonces, a especializarse en la formacion
de educadores. En 1876 y por invitacion del gobierno, llega al pais la primera mision
alemana de educacion, de las tres que se han llevado a cabo; la misma recomienda
fortalecer la formacion en las escuelas normales, revisar el curriculo soportado en la
pedagogia y la didactica, y crear facultades anexas a las escuelas normales para for-
mar a los profesores del nivel secundario.

Para esa misma fecha, se funda la Universidad Nacional de Colombia, que tiene
como referente el modelo francés, y se solicita a los directivos iniciales, Manuel
Anzisar y Murillo Toro, incluir un instituto para formar educadores.

La Universidad Pedagogica y Tecnoldgica de Colombiay la Universidad Pedago-
gica Nacional son creadas en 1953 y 1955, respectivamente. A partir de entonces, se
considera el saber pedagdgico como un saber superior, propio del nivel universitario.

En la década del sesenta se produce la primera expansion del sistema de educa-
cion superior en Colombia, y se autoriza a las universidades de provincia para crear
facultades de educacién, destinadas a formar educadores y otorgar titulos de Licen-
ciados en Educacion. Se inicia asi una expansion indiscriminada de los procesos y
modalidades de formacion.

La relacion entre profesionalidad y formacion académica universitaria queda
establecida de esta manera, dandose los criterios y normas para reconocer los titulos;
esto ocurre a la par que se fortalecen los sindicatos de maestros y las organizaciones
gremiales y se nacionaliza el modelo de contratacion de maestros con el Estado.
Aparecen los primeros modelos de planificacién del Ministerio de Educacién y se
considera al maestro como un componente del sistema.

Por el Decreto 80 de 1980y la Ley 30 de 1992 se reforma el sistema de la educa-
cion superior y se abre la posibilidad de ofrecer la formacién de educadores,
generandose una gama de ofertas, con criterios de «libre mercado», que va a debilitar
la credibilidad de la sociedad colombiana en el papel de estas instituciones. La ten-
dencia a la privatizacién se confundio6 con la tendencia a la comercializacion, y los
programas académicos de educacion sufrieron una merma en cuanto a niveles de
exigencia y en la naturaleza misma de la academia que los atiende.

En 1997 el Ministerio de Educacion Nacional reglamenta el funcionamiento de
las escuelas normales superiores, estableciendo los requisitos basicos para los
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programas académicos respectivos. Y en 1998, mediante el Decreto 272, toma idén-
ticas medidas respecto a las facultades de educacion.

A la fecha, y con base en esa recomendacién, existen en el pais 129 escuelas
normales superiores, 91 facultades de educacion, 457 licenciaturas en Educacion,
273 especializaciones, 17 maestrias en Docencia y 2 doctorados en Educacion.

La formacién actual de los docentes se imparte en el marco del Sistema Nacio-
nal de Formacion de Docentes, cuyas unidades operativas son las escuelas normales
y las facultades de educacion; estas Ultimas, como componentes de las instituciones
de educacion superior. Vale la pena subrayar que sélo existe en el pais una universi-
dad que se dedica exclusivamente a formar docentes: la Universidad Pedagdgica
Nacional.

5. Esquemas de relacion entre profesionalidad, entidades formadoras
y estructuras politico-organizativas

Los perfiles del profesional de la educacidon estan claramente definidos en el &mbito
cultural de los colombianos, hasta el punto que cualquiera puede identificar la prac-
tica de la docencia como elemento que caracteriza la posicion laboral de personas y
colectivos.

Existe una variedad de instituciones en las cuales ejerce el maestro: escuelas, cole-
gios, liceos y, en general, instituciones de educacion superior. Existen también defini-
ciones sobre su papel como educador, al igual que reconocimientos sociales para el
cumplimiento de dicho papel; existe, por ultimo, una historia de su permanente trans-
formacidn. La sociedad colombiana ha demostrado que puede —a través de diversos
mecanismos— generar supervisiones, exigencias, demandas, sugerencias y proponer
cambios y transformaciones de la naturaleza misma de la relacion profesional.

Por otra parte, el pais tiene claramente identificados la naturaleza, los progra-
mas, las condiciones y las funciones a cargo de las instituciones formadoras. Se sabe
que los maestros para los niveles de bésica primaria y preescolar se forman en las
escuelas normales superiores, y que las facultades de educacién de las instituciones
de educacién superior tienen la capacidad y la responsabilidad de formar a los maes-
tros de secundaria y postsecundaria, sin que se excluya su trabajo investigativo y de
extension en otras areas de la formacion y su asesoria a las escuelas normales, en el
ambito de las culturas institucionales que les son propias.

Existen asimismo sindicatos, federaciones, centros de investigacién, equipos de
docentes, redes de maestros y un sinnumero de formas organizativas mediante las
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cuales la cultura propia de la profesidn se expresa en torno a la aceptacién, casi gene-
ralizada, de la pedagogia como disciplina fundante de la préactica profesional del en-
sefiante.

El Sistema de Cienciay Tecnologia, dirigido por COLCIENCIAS (Instituto Co-
lombiano para el Desarrollo de la Ciencia y la Tecnologia), abarca todo el proceso
académico, de investigacion y practico del debate sobre la educacion, a través de un
area especifica, ordenada dentro de su sistema de coordinaciones que actualmente
aglutina a mas de 300 grupos de investigadores. Cada uno de los centros universita-
rios provee una masa critica de pensamiento sobre la pedagogia y, al mismo tiempo,
distribuye y pone en circulacién un discurso que toca, a través de diversas modalida-
des, la naturaleza y el ejercicio de la profesion.

Experiencias como la de la Expedicion Pedagdgica Nacional, coordinada y dirigida
por la Universidad Pedagodgica Nacional, recuperan de manera sistematica el pen-
samiento de los maestros en ejercicio, considerados como «sujetos de saber pedagogico-
politico».

Las movilizaciones masivas, como las producidas para el Plan Decenal de Edu-
cacién, llevaron al pais a pensarse a si mismo sobre el tipo de educacion y el tipo de
maestro que queria.

Podriamos afirmar que existe una excelente dinamica de produccion académica
y de reflexion sistematica sobre la educacion, entendida como practica social res-
ponsable de la construccion del ciudadano como sujeto y de la sociedad como pro-
yecto de nacion.

Un punto esencial para el debate se presenta en las tensiones generadas entre las
diversas aproximaciones al proceso mismo de la ensefianza, la ensefiabilidad y la
pedagogia.

Las dos primeras, al ser concebidas como una estrategia de Estado, han pasado
al dominio de los técnicos, lo cual proyecta sobre la practica educativa nacional un
discurso administrativista y burocratizante, que no se articula con el pensamiento de
la comunidad educativa nacional y que es percibido como impuesto desde fuera.

Por otra parte, al ser la pedagogia un saber cuyo uso se legitima sin discrimina-
cion (en Colombia se habla de pedagogia del secuestro, pedagogia de la carcel, peda-
gogia del homicidio, pedagogia del terrorismo, etc.), quedan debilitadas la relacion y
la diferencia entre los grupos especializados y los expertos formados en el campo
disciplinario; en consecuencia, se desvirtian su credibilidad y autoridad.
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Mientras el maestro no puede avanzar a otros campos profesionales (no puede
entrar a un quiréfano o a un tribunal, no puede ser agrimensor ni disefiar urbanis-
mos, asi posea el conocimiento), el médico si puede entrar en el aula, al igual que el
ingeniero o el quimico, asi desconozcan los fundamentos de la pedagogia. Con lo
cual la profesion, entendida como transversal a la formacion amplia de las
profesionalidades, en lugar de fortalecerse por ese hecho, acaba debilitindose.

En los debates de la academia existe la tendencia a percibir el dominio sobre la
disciplina como equivalente a la capacidad de ensefiar; de tal manera que, para ense-
far ingenieria, s6lo haria falta saber ingenieria, y asi sucesivamente.

Desde esta perspectiva, el saber pedagogico, como saber del maestro, pertenece
a la naturaleza propia del saber disciplinar y no se da por fuera de él. Esta tesis aca-
rrea la presion sistematica sobre los gobiernos para mantener abiertas las compuer-
tas, para que alguien proveniente de cualquier tipo de profesion pueda asumir el
papel de educador, y para convertir la profesién en «parqueadero laboral» para profe-
siones en crisis o profesionales desempleados.

6. Enfoques educativos de comunidades académicas y entidades
formadoras

Concomitante con los discursos de la pedagogia como disciplina fundante, vale la
pena subrayar que en el pais existen enfoques pedagogicos diversos, y hasta contra-
dictorios. Hay quienes piensan que la pedagogia no pertenece al orden del saber
disciplinar, por cuanto lo que sistematiza como discurso es la descripcion de la prac-
tica de la ensefiabilidad y, por lo tanto, pertenece mas al orden de las narraciones
sobre el saber instrumental.

Otros grupos consideran al maestro como portador del saber pedagdgico vy afir-
man que este saber esta constituido por nociones, conceptos, categorias y métodos
que histéricamente se han ido consolidando. Se propone reconocer al maestro como
sujeto de saber, y esto implica entender que tiene un saber que le es propio, que se
interroga por las diferentes manifestaciones de la culturay por la relacién entre éstas
y la préctica pedagdgica.

Desde el Ministerio de Educacion se afirma que

[...] el maestro, integralmente concebido, es decisivo en el logro de
una educacion de calidad y que los cambios en su integralidad son
indispensables para avanzar en una transformacion educativa, que res-
ponda a los desafios de convivencia, bienestar, desarrollo democréatico
y desarrollo humano sostenible.
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Otra corriente, que ha incursionado fuertemente en el ambito educativo, es la
que propone la necesidad inaplazable de que la pedagogia asuma las nuevas tecnolo-
gias como herramientas indispensables de su quehacer, en el marco de la construc-
cion de una pedagogia cientifica. Se propone romper el «ciclo de la mutua regula-
cion», entendida como el procesamiento mutuo de personalidades, entre profesor y
estudiante, en la interaccion que se genera en el aula.

Para resolver este problema, y fundamentandose en la corriente psicologico-
conductista, se propone como ideal en la ensefianza un modelo de operacién con
agentes artificiales que evite involucrarse y se sustente en una tecnologia para
monitorear y apoyar procesos.

Como puede deducirse, existen multiples enfoques y propuestas acerca de la
pedagogia que asumen diferentes miradas; se genera asi una dinamica constructiva
que enriquece permanentemente el ejercicio de la profesién, pero que al mismo
tiempo tensiona su desarrollo.

En este contexto se mueve la Universidad Pedagdgica Nacional, con el propdsito
de propiciar un dialogo constante para consolidar nuevas perspectivas de desarrollo,
con énfasis en la transformacidn cualitativa de la formacion nacional.

En cuanto a propuestas curriculares, esta universidad ha venido planteando una
serie de aspectos que le permiten cumplir con su mision como lider en el proceso de
formacién de docentes en el pais. Destacamos, entre otros:

» Lanecesidad de mantener una reflexion sobre la relacién entre teoria y précti-
ca. Asi, se plantean temas como el de liderar procesos de reflexién sociedad-
pedagogia, que permitan construir con autonomia suficiente una vision pro-
pia de la problematica del pais y se propicien nuevos espacios de convivencia.

= Responder a los requerimientos de la realidad politica y socioeconémica cam-
biante. En este sentido, existe conciencia de que el contexto nos conmina a
hacerlo creativa y reflexivamente, en términos de formar profesionales com-
petentes, que respondan de manera idonea a las necesidades de construccién
de nacion.

= Generar reflexién sobre la realidad, con el propésito de elaborar propuestas e
innovaciones para el desarrollo y la transformacion de la educacion.

= Transformar la realidad. Se propone formar ciudadanos conscientes, dispues-
tos a participar en la construccion de una sociedad democratica.
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En general, los programas académicos establecen como escenario de reflexion
el papel del docente, dandole a éste caracteristicas diversas relacionadas con su com-
petencia profesional y con su condicién humana.

La universidad ha optado por un modelo de accion académica, denominado do-
cencia por investigacion, que pretende comprometer a los académicos en una reflexion
sistematica y permanente sobre las practicas universitarias.

En el marco de la globalizacion, nos hemos propuesto elevar la calidad estraté-
gica de los programas, con el objeto de responder a los estandares internacionales de
calidad, y permitir la oferta de programas a estudiantes y profesores extranjerosy el
intercambio fluido con las demas instituciones pedagdgicas del mundo.

Para finalizar, y sin pretender que el tema quede agotado, consideramos que
éstos son algunos de los aspectos mas significativos en los procesos de formacion de
docentes en Colombia; se cuenta con que el requisito de Acreditacion Previa de
Programas de Educacién se convierta en una oportunidad para articular procesos de
cambio y mejoramiento en el interior de las facultades de educacion y, consecuente-
mente, para replantear y adecuar las condiciones de prestacion del servicio educativo.
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MabHU SINGH!

1. Formacion de docentes y calidad de la educacion

La existencia de una fuerza docente bien calificada y disponible en namero suficiente
es una de las condiciones basicas para obtener una educacion de buena calidad. Las
mejoras, en ese sentido, se pueden asegurar: (a) promoviendo la cualificacion peda-
gogica general de los educadores, (b) centrando la atencién en su formacion docente
inicial, (¢) cambiando la organizacion de las clases o de otros programas educativos,
y (d) mejorando la interaccién de los docentes con sus alumnos. Sin embargo, y ante
todo para sistemas que s6lo disponen de escasos recursos, la mayoria de las opciones
disponibles para mejorar la calidad en la educacidn exigen inversiones conside-
rables.

Evaluaciones de gran escala, tanto internacionales como regionales (UNESCO-
OREALC, 1998 y 2002), han mostrado que también existe una correlacién entre la
calidad de la ensefianza y los progresos en el aprendizaje. El PISA —Programa Inter-
nacional de Evaluacion de Estudiantes (UNESCO Instituto de Estadisticas y OCDE,
2003b; OCDE, 2003a)—, por ejemplo, ha examinado los resultados escolares obte-
nidos en 2003 con alumnos de 15 afios, correspondientes a 42 paises industrializados,
paises en transicidén y paises en desarrollo; alli se comprueba que la calidad de la
educacion y de la formacion magisterial es un instrumento potencial de primer or-
den para mejorar la igualdad entre los alumnos que provienen de diferentes clases
sociales, y también entre varones y mujeres. Las profesoras mujeres juegan un papel
fundamental, dado que impulsan los resultados escolares de las nifias en los paises

! Socidloga, antropologa y educadora; labora en el Instituto de la UNESCO para la Educacién,
Hamburgo.
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mas ricos. En los paises mas pobres, la gran mayoria de las nifias no tiene acceso a la
educacion, y por eso nunca tendran la oportunidad para mostrar su entusiasmo y su
capacidad de aprender (UNESCO, 2002)

2. El maestro, una especie en vias de extincion

En todas las regiones en desarrollo hay paises donde la mitad de los maestros no ha
recibido formacion pedagogica. En la region de Asia y el Pacifico, menos de dos de
cada tres de ellos la han recibido. En dos de cada tres paises con datos disponibles
sobre la distribucion por géneros, las mujeres han tenido mas formacion pedagdgica
que los hombres. En numerosos paises de bajos ingresos, muchas veces por limita-
ciones econdmicas, se tiende a reclutar a una creciente proporcion de docentes no
entrenados y poco cualificados. Esto suele tener graves consecuencias para la calidad
de la educacién.

Los efectos de la crisis econdémica y social de muchos paises son cada vez mas
drasticos. La miseria general también perjudica la ensefianza. Los maestros perciben
un salario que apenas les alcanza para sobrevivir, y los nifilos muchas veces llegan
con hambre a la escuela porque sus padres se han quedado sin trabajo y se van empo-
breciendo. La profesion ha perdido atractivo, por la mala paga y las miseras condicio-
nes laborales. Tanto los docentes que terminaron su formacién profesional como las
personas que pensaron seriamente en dedicarse al magisterio —que antes era una pro-
fesion muy reconocida socialmente— finalmente prefieren dedicarse a otras activida-
des. Hay cuatro razones principales para esta retirada (Halperin y Ratteree, 2002):

= Primera: La crisis no es tenida en cuenta porque persiste la idea equivocada,
pero muy difundida, de que practicamente cualquiera estaria en condiciones
de ensefar, ya que bastaria s6lo la experiencia que han ganado las personas
como padres o como empleados. Algunas organizaciones internacionales han
fomentado programas que reducen los niveles de formacion. En Tanzania,
por ejemplo, se ha iniciado un programa de ensefianza bésica general donde
muchos egresados del nivel secundario ya pasaron a la categoria de docentes.

= Segunda: Esta profesién sufre de una constante pérdida de reputacién. Gene-
ralmente forma parte del servicio publico, y no puede competir con la econo-
mia privada, que suele ser mas lucrativa. Ademas, han desaparecido otros
incentivos; asi, en muchos paises del mundo, el placer de ensefiar o la satis-
faccion que proporcionaba el entorno de ensefianza y aprendizaje compensa-
ban los salarios relativamente bajos de los maestros; pero hoy el atractivo de
la profesion docente ha decaido notablemente en todas las sociedades.
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= Latercerarazdn es la tarea social que tienen que encarar los docentes, que cada
vez mas deben luchar con los terribles problemas sociales de los alumnos, los
padres y la sociedad. Es el caso del abuso de drogas, la violencia y la propaga-
cion del VIH/sida. En multiples ocasiones, ellos comprueban —por falta de
formacidn adecuada, falta de tiempo 0 ambas cosas a la vez— que no pueden
ocuparse suficientemente de estos problemas, porque difieren por completo
de las tareas de ensefianza que los impulsaron a elegir la profesion.

= Y lacuarta es que muchas personas —incluidos los docentes o quienes se pro-
ponen serlo— piensan que las clases de hoy se desarrollardn mas o menos —
salvo pequefias diferencias— tal como ellos mismos las vivieron siendo alum-
nos. Y cuando comprueban que sus estudiantes y cursos viven en un mundo
totalmente distinto, con nuevas tecnologias, nuevos métodos y una situacion
social cambiada, los maestros ven que su formacion profesional casi no los ha
preparado para encarar estas realidades desconocidas.

3. Lasituacion en Alemania

Evaluaciones internacionales de gran escala, como el estudio reciente del PISA, han
dado pie en los paises industrializados a la discusion sobre la calidad de los sistemas
educativos. En el centro de este debate suele encontrarse la calidad de la ensefianza.
En un articulo que apareci6 hace poco en la revista Der Spiegel (2003), los maestros
eran severamente criticados por la pobre calidad en cuanto a logros de aprendizaje
que presentan los alumnos en Alemania, comparados con los de otros paises
industrializados.

Al realizar sus estudios, la OCDE interrogé a los alumnos sobre hasta qué punto
se sentian apoyados por sus profesores. Al establecerse comparaciones con sus cole-
gas de otros 31 paises, los docentes alemanes ocuparon apenas el cuarto de los ulti-
mos lugares. El articulo citado sefiala que la escuela es como una caja negra en la que
se dictan clases, como por arte de magia. Apenas es posible comprobar si un docente
trabaja bien o mal, o qué es lo que los nifios tienen que saber cuando termina el afio
escolar.

Pero los maestros no son los Unicos culpables del fracaso escolar. La crisis de la
educacion en la familia y la influencia que ejercen los «coeducadores electrénicos»
dificultan enormemente el trabajo. Hoy, los docentes tienen que tratar con nifios
que pasan mas tiempo frente una pantalla de television o una computadora que en el
aula de la escuela.

La obstinada resistencia en los diferentes estados federales de Alemania, donde
cada gobierno regional determina su propio programa, demuestra lo dificil que es
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imponerse frente a los docentes y sus representantes gremiales —como son el sindi-
cato y las asociaciones profesionales—; todos ellos conforman un grupo de presion
con mucho poder y gran influencia.

Sin embargo, los origenes del problema son otros, porque empiezan con la de-
cision de los futuros educadores, que muchas veces no son aptos para esta profesion.
Carecen de una real vocacion pedagogica y, simplemente, lo que quieren es tener un
empleo seguro. De los 30 000 estudiantes que inician la carrera docente en Alema-
nia, el 75% ciento son mujeres. Este porcentaje es mayor en las escuelas elementales
que en las secundarias. La razon para que escojan esta forma de ganarse la vida es
porque les permitira aunar con mas facilidad la vida laboral y la familiar. Y los hom-
bres buscan un trabajo que les facilite ser el sostén de su familia.

La préactica profesional ya se convierte en una pesadilla para muchos estudian-
tes. Por estas razones, se esta pensando seriamente en someterlos a un examen de
aptitud antes de que empiecen a estudiar. En Finlandia, dicha prueba se aplica desde
hace tiempo. Hay procedimientos de seleccion similares a los que usan las empresas
internacionales, y se recomienda imponer una practica de medio afio como condi-
cion de acceso a la carrera docente. Muchos hacen experiencias tan malas que desis-
ten de trabajar como maestros.

Los resultados de los estudios que se hicieron sobre la formacion pedagdgica
muestran que: lo que aprendian los estudiantes en sus asignaturas, en la pasantia y
en la practica profesional, no tenia ninguna interrelacion util; les faltaba toda la ex-
periencia practica en didactica, psicologia, pedagogia especial; casi nadie sabia, por
ejemplo, como llevar una entrevista con padres de escolares. Por otra parte, los estu-
diantes disponen de s6lidos conocimientos cientificos que, sin embargo, no son apli-
cables en la practica diaria.

Es cierto que se estan desplegando esfuerzos para reformar la situacién; porque
el programa de estudios, tal como esté organizado hoy, a largo plazo tendréa un efecto
negativo en la identificacion de los docentes: al darse prioridad a los conocimientos
técnicos, los jovenes pedagogos se consideran matematicos o quimicos, pero no se
ven como personas que deban estar al servicio de los alumnos. Sus aspiraciones
cientificas entran en colisién con la rutina escolar.

Los docentes ya arraigados se sienten fastidiados ante los jovenes talentos que
presentan ideas innovadoras. Por otra parte, son cada vez mas aquéllos que, agota-
dos, se someten a tratamientos de recuperacion en clinicas especiales, donde obtie-
nen distraccion para olvidar su agobiante rutina y, en muchos casos, la recomenda-
cién de solicitar una jubilacion anticipada.
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El estudio de la OCDE también interrog6 a los alumnos sobre el clima reinante
en su colegio. Resultado: todo el mundo hace lo que le da la gana. Por otra parte, los
docentes no reciben ningun reconocimiento cuando se esfuerzan; lo cual es otro
elemento desalentador.

Existen también las escuelas con un alumnado que haria desesperar hasta a los
educadores mas comprometidos del mundo: con chicos que presentan trastornos de
comportamiento, que provienen de hogares deteriorados, que llegan al colegio sin
haber desayunado; con nifios que se curan la gripe sentados en un rincén del aula,
porque nadie los atiende en casa.

En Alemania, los docentes forman un grupo profesional privilegiado, que dis-
pone del doble de los feriados que un empleado comun y corriente. Pero sélo un 9%
Ilega a cumplir los 65 afios en el ejercicio de su profesion. A escala internacional, los
profesores alemanes son lideres en ingresos; los de ensefianza media, por ejemplo,
tienen un salario promedio de 49 053 délares anuales. Y al mismo tiempo, sus alum-
nos ocupan los ultimos puestos mundiales en cuanto a rendimiento escolar.

Tan s6lo en el penultimo afio, méas de 8 600 maestros en todo el pais pidieron el
retiro anticipado por supuesta incapacidad laboral; algunos de ellos apenas supera-
ban los 40 afios. Méas de la mitad de los que pasaron al retiro mencionaban sintomas
psiquicos o psicosomaticos. Su nimero escasea; hacia el afio 2015 faltaran en Ale-
mania 74 000 maestros y, de ellos, la mayoria para los grados quinto a décimo.

4. Conceptos sobre la formaciéon pedagodgica

En la literatura especializada se identifica una variedad de orientaciones referentes a
la formacidn de docentes. Asi, por ejemplo:

= Latradicién académica enfatiza su papel como especialistas en materias escolares
y asignaturas y se concentra ante todo en la transmisién del conocimiento y el
desarrollo de la comprension (Diamond, 1991).

= Laorientacion préactica reside en utilizar la experiencia como fuente del aprendi-
zaje, alentando a los alumnos a ser aprendices de sus docentes, a aprender de
la experiencia de ellos.

= La orientacion personalista se concentra en facilitar a los estudiantes su desarro-
llo y razonamiento personal.

= La orientacion tecnoldgica pone énfasis en la adquisicion de competencias clara-
mente definidas por parte de los docentes; también se le denomina tradicion de
eficiencia social.
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La orientacion personal, por su parte, se centra en el docente que promovera el
desarrollo personal, como parte central de la preparacion pedagdgica.

En la tradicion desarrollista, el avance natural del educando provee la base para
determinar cudl sera la meta del aprendizaje.

En la orientacidn critica y social, la educacién del docente se considera parte de
una estrategia mas amplia, destinada a mejorar la justicia social, una perspectiva
que desarrolla la capacidad de autodeterminacion (Feiman-Nemser, 1990).

La tradicion social construccionista (a) define un movimiento hacia una sociedad
justa, (b) ofrece una vision critica de las desigualdades en acceso escolar y so-
cial, y (¢) conecta las desigualdades a lo largo del aula. El paradigma
reconstruccionista social apunta a que los estudiantes hagan una critica activa
e informada a partir de su propia experiencia y no tanto que respondan pasiva-
mente en su entorno profesional. Aqui, los programas estan unidos por «[...]el
deseo compartido de preparar docentes que tengan una vision critica de la
relacion entre las desigualdades escolares y sociales y un compromiso social
de corregir estas desigualdades mediante sus actividades diarias en las aulas y
en los colegios» (Liston y Zeichner, 1991: 33).

5. De la orientacion académica a la orientacion social y critica: el
concepto del docente como agente del cambio

En diversos paises en desarrollo los maestros enfrentan retos muy especificos y qui-
zas Unicos. Tienen que vérselas con la tarea de mitigar los efectos de guerras, pobre-
za, opresion y apartheid, al mismo tiempo que deben contribuir a crear y generar
nuevos valores, habilidades y practicas en la educacion. Esto hace que aquéllos que
viven en estos paises jueguen un papel trascendental en un sentido muy real: en la
reconstruccion y el progreso de su pais. La ensefianza es mas que un simple empleo:
es un compromiso politico con el futuro nacional.

En afios recientes, la Facultad de Educacion de la Universidad de Western
Cape (UWC), Sudafrica, ha venido aplicando un enfoque encaminado a facilitar el
proceso de reflexion. Dicho enfoque es de tipo practico reflexivo y, con él, se espera
que los estudiantes sean «[...] mas conscientes de si mismos y que reflexionen
sobre sus acciones y mantengan un dialogo con su problema profesional actual»
(Schon, en Fish, 1989: 28). Se pone mas énfasis en la evaluacién formativa que en
la sumativa; los estudiantes son evaluados en cuanto al desarrollo de su capacidad
de reflexién y su competencia profesional a lo largo del tiempo. La nocién de la
reflexion como un elemento del aprendizaje, segun el programa de la UWC, queda
enlazada implicitamente con la orientacidn critica y social de la educacion de do-
centes mencionada con anterioridad. De este modo, se espera que los futuros
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pedagogos comiencen a identificar las conexiones existentes entre lo que sucede
en el aula y las condiciones mas amplias educacionales, sociales, econémicas y
politicas que influencian y determinan la préctica que alli se realiza. La esencia
reside en esta meta —de lograr una ensefianza reflexiva—, pudiendo la reflexion
tener por objeto tanto los temas de eficiencia y eficacia de la educacién, como los
temas sociales o politicos.

La orientacion de tipo practico-reflexivo apunta al entendimiento y desarrollo
de una préactica propia, mucho mas que a la implementacién de teorias. El trabajo
del grupo es dirigido por un tutor después de cada préctica, con el objetivo de re-
flexionar sobre las experiencias tenidas y de compararlas con la teoria. La segunda
parte de los estudios se ocupa del trabajo de investigacion y desarrollo de proyectos.
La préactica no se entiende solamente como la obtencion de experiencia en la educa-
cion, sino también como oportunidad para investigar. La primera competencia se
ocupa de los aspectos pedagdgicos y didacticos, mientras que la segunda realza la
capacidad de comunicacidn. El énfasis esta puesto en crear competencias de orienta-
cion a lo largo de los estudios; los docentes deben adquirir esta capacidad de orien-
tacidn, para poder asi guiar a los educandos a lo largo del proceso de aprendizaje. La
competencia reflexiva debe ser desarrollada a lo largo de los estudios, porque no hay
aprendizaje sin reflexion. Por eso es tan importante en la formacion de docentes. La
cuarta competencia es la referida al estudio; es decir, una vez graduados en este pro-
grama, los docentes estudiantes estaran en condiciones de seguir aprendiendo por
cuenta propia.

5.1 Apoyo docente durante la practica en las escuelas

Se espera que los estudiantes interactlien con los docentes durante su practica de
ensefianza. Se supone que estas interacciones les ofreceran conocimientos acerca de
los niveles de apoyo de los que disponen, esperdandose —por parte de la universi-
dad— que reflexionen sobre sus roles como nuevos educadores con un nuevo de-
signio. Las percepciones de los propios estudiantes con relacion al apoyo que reci-
ben de sus docentes durante la ensefianza son muy diversas. Del lado positivo, hay
profesores que se muestran abiertos frente a las nuevas ideas. Del lado negativo, los
estudiantes muchas veces piensan que los docentes estdn demasiado orientados ha-
cia el examen, que su método de educacion se basa en dar notas a la clase. Los inten-
tos de los estudiantes de usar un enfoque de ensefianza cooperativa muchas veces no
han sido recibidos con entusiasmo por parte de los profesores. El trabajo en grupo
es practicamente imposible y consume demasiado tiempo. Lo cual lleva a plantearse
interrogantes como éstas:

= Las condiciones materiales de las escuelas, ;estan apoyando o estan bloqueando
el desarrollo de los estudiantes desde este enfoque practico-reflexivo?
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= ;Han ayudado los docentes a los alumnos a comprometerse con la reflexion
sobre la préactica?

= ;Recibieron ayuda los estudiantes para tomar conciencia sobre el nexo exis-
tente entre la educacion y la sociedad?

Muchos estudiantes, después de haber dictado una clase donde los educandos
denotaban una pasividad total y poca iniciativa de pensar por cuenta propia, mani-
festaron con alegria que la clase habia funcionado bien. En esos casos, la reflexion no
va mas alla de aplicar los conocimientos en cierta medida. Los estudiantes de peda-
gogia con frecuencia fueron incapaces de percibir un estilo de aprendizaje que ellos
mismos habian criticado.

5.2 Enlace de la teoria con la practica

Mucho se ha escrito también sobre el enlace de la teoria con la practica y sobre el
hecho de considerar su divorcio como uno de los déficit en la formacion bésica. La
formacidn inicial de los futuros maestros deberia ensefiar como llenar la brecha en-
tre el mundo del saber y el de la pedagogia. Bruner, por ejemplo, nos recuerda que la
educacion y la investigacion sobre la educacion no se pueden tratar por separado
(Orlofsky, 2001). EI pone énfasis en el concepto de la comunidad de los educandos.
Los estudiantes de pedagogia y sus profesores deben servir como modelo de comu-
nidad de educandos, buscando toda oportunidad que se presente para cooperar unos
con otros, para unir sus esfuerzos colectivos y para compartir ideas e informaciones.
Lamentablemente, no es asi. El profesor de pedagogia es un intermediario entre los
principios de aprendizaje y el desarrollo de los nifios y supuestamente tiene un buen
dominio de las tendencias actuales. Los profesores de docencia deberian trabajar con
los practicantes para convertir los conceptos tedricos en aplicaciones curriculares.
Los esfuerzos de cooperacién deberian extenderse a otras disciplinas —tales como
psicologia, historia, etc.—, para que sean aprovechadas y usadas como fuentes al
delinear los planes de estudio y al hacer sugerencias en cuanto a contenidos.

5.3 Cuando el desarrollo profesional y el desarrollo personal van de la mano:
un enfoque holistico

Hoy en dia, el desarrollo profesional y el desarrollo personal de los educadores van
de la mano. El docente de hoy tiene que estar en condiciones de cumplir diferentes
roles. El enfoque original de la formacién se ha concentrado en la efectividad del
ensefiante; sin embargo, el énfasis excesivo en esta efectividad puede dar lugar a que
se ignore a los educandos mas débiles. Hablar de la formacidén de docentes implica
que uno de los objetivos de los programas respectivos sea el de ofrecer la posibilidad
de autodesarrollarse en el papel opuesto, es decir, de fortalecer al maestro como
guia, facilitador y entrenador. El papel de guia significa que la persona sea capaz de
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familiarizar a otros con nuevas posibilidades de desarrollo y perspectivas de accién.
Es una funcién que presupone contar con la capacidad de orientar a los alumnos
para que trabajen no solamente persiguiendo los resultados finales, sino también a
lo largo del proceso. La tarea fundamental es la de comprobar e incentivar la motiva-
cion interna de los alumnos; ser un educador significa que la persona se comporte
como un experto mediador del conocimiento. Otra tarea basica es la de crear un
entorno de aprendizaje positivo, apoyando la formacion de alumnos y educandos
con iniciativa propia. Ser un facilitador significa que la persona dirige la dinamica
del grupo y ayuda a cada uno a encontrar su papel en una red de relaciones, con el
objetivo primordial de actuar de manera tanto efectiva como cuidadosa. Y ser un
entrenador implica que la persona sea capaz de influir en la formacion de la persona-
lidad del educando, fortaleciéndolo y proporcionandole las competencias necesarias
para que luego él mismo pueda actualizar sus conocimientos.

5.4 L. os maestros como factores del cambio

Los maestros son factores del cambio en la medida en que sirven de modelo para los
nifos escolares. Sin embargo, para que puedan enfrentar la violencia de género en la
escuela, muchos docentes primero tienen que comprender y confrontarse con sus
propias experiencias. El papel de algunos de ellos como perpetradores del abuso ha
sido realzado en un informe reciente sobre derechos humanos y violencia sexual en
escuelas sudafricanas. Las estrategias para combatirlo también deberan abordar cla-
ramente las actitudes de los propios docentes.

5.5 Los docentes y su papel esencial para la igualdad de género en las aulas

No cabe esperar que los docentes se desprendan docilmente de las arraigadas nor-
mas culturales y sociales del medio en el que viven. En entornos estrictamente
patriarcales, no resultara facil que participen en programas para propiciar la igualdad
de géneros. Es mas, una vez que se hayan comprometido con el tema, deberan en-
frentar grandes obstaculos relacionados con el poder de los valores patriarcales, en
cuanto a la determinacion de sus propias vidas, carreras y actividades. Este problema
incluso se ve agravado por la negativa en muchos paises en desarrollo de incluir el
tema de los géneros en la formacién de docentes.

En un intento de abordar este problema, el Foro de Mujeres Educacionistas
Africanas de Kenya (Forum for African Women Educationalists Kenya, FAWE) ha
establecido centros de excelencia en diferentes paises subsaharianos, a efectos de
crear y ampliar la capacidad de los educadores; se incluyen cursos de sensibilizacion
y toma de conciencia sobre la desigualdad entre los géneros, de entrenamiento en
metodologias para reaccionar ante problemas relacionados con géneros y de ense-
flanza de ciencias, técnica y matematicas.
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Las reformas implementadas para ayudar a los maestros a convertirse en agentes
de la igualdad entre los géneros han variado en funcion del tiempo y de su contexto,
pero parecen guardar relacion con la presencia o ausencia de los grandes movimien-
tos feministas y de liberacidn de la mujer. Los importantes movimientos feministas
que surgieron durante los setenta y los ochenta en paises como el Reino Unido,
Australia y otras naciones industrializadas ayudaron a concentrar las iniciativas en la
participacion de las nifias en matematicas, ciencias y tecnologia, asi como en la crea-
cion de entornos favorables para ellas en las escuelas. Es probable que esto haya
contribuido a reducir la desigualdad entre los géneros.

5.6 Promocidn de la docencia femenina

Uno de los grandes retos es, en este sentido, el reclutamiento de profesoras mujeres,
sobre todo para las escuelas rurales o aisladas. Es un gran desafio, dada la existencia de
multiples barreras de reclutamiento y empleo, incluidas las restricciones que impiden
a las mujeres viajar solas o vivir lejos de la casa familiar, los problemas de alojamiento
en sitios alejados, la seguridad fisica y sus propias responsabilidades familiares. Los
sistemas de educacion siguen contando con una abrumadora mayoria de varones en
los niveles mas altos, con s6lo unas pocas mujeres ocupando cargos de autoridad. En
Bolivia, por ejemplo, el 16% de los puestos de director de escuela o colegio esta a cargo
de mujeres, y son marcadas las diferencias entre las zonas urbanas y rurales. Algunos
de los problemas que mencionan las directoras mujeres son: el rechazo de la autoridad
femenina, sobre todo en las comunidades tradicionales; las dificultades para despla-
zarse a comunidades lejanas; y el escaso poder de negociacion con las autoridades lo-
cales comparado con el de sus homdlogos masculinos.

6. Elementos del nuevo paradigma educativo

El hecho de que la formacion magisterial deba tener en cuenta los cambios sociales
implica que los programas de estudio, a su vez, se basen en un paradigma de la
educacion que esté asentado sobre comprobaciones como las siguientes:

» Laeducacion solamente podra desarrollarse en el contexto de una cultura glo-
bal, nacional y local.

= La relacién entre el docente y el alumno en el proceso de aprendizaje debe
basarse en el respeto mutuo de sus personalidades: todas las personas, sean del
origen que fueren, deben desarrollarse de la mejor manera posible, a efectos
de poder valerse en una sociedad en constante cambio.

= Larelacién existente entre el trabajo y el desenvolvimiento en situaciones prac-
ticas debe ser tenida en cuenta: no basta con tener una gran motivacion de ser

28



TEORIAS Y PARADIGMAS DE LA FORMACION INICIAL

maestro; también hace falta contar con una orientacién humanistica, intui-
cion, capacidad de cooperacion y salud.

El curriculo debe ser abierto en cuanto a un desarrollo y ajuste permanentes,
conforme vayan cambiando la ciencia y la sociedad.

7. Qué significa lo anterior para la formacién inicial de docentes
Lo anterior significaria, entonces, que es necesario:

» Intensificar el didlogo entre escuela y universidad.

= Informar a los docentes sobre el amplio papel que desempefian en la universi-
dad.

» Que la universidad imparta capacitacién a facilitadores en las escuelas, para
gue puedan supervisar constantemente a los estudiantes y orientarlos hacia el
papel que deberan cumplir en la reconstruccion de la educacién en su pais.

= Crear una cultura de profesionalismo que suponga la introduccion de nuevas
competencias y el abandono de toda forma de racismo y separacion de clases
en las escuelas y en la sociedad en general, promoviendo el contacto social y la
reintegracion social entre los semejantes.

= Que si la universidad desea reavivar la cultura de la ensefianza, reavive tam-
bién la cultura del aprendizaje.

= Reconocer la creciente demanda de refuerzo de competencias, tales como la
comunicacién social, la toma de decisiones, etc.

8. Conclusiones

La formacion inicial de los docentes tendra que atenerse a la creciente tendencia
hacia la creacién de estandares uniformes en la educacion. Debera permitir la com-
probacidn de los resultados del aprendizaje en las escuelas y el control del rendi-
miento de cada profesor. Estas normas significan el claro abandono de una filosofia
del aprendizaje que ha caracterizado a las escuelas durante los ultimos 200 afios: ya
no sera decisivo el input —es decir, aquellos contenidos que hasta ahora se habian
fijado hasta el tltimo detalle en directrices marcos y planes de estudio—, sino que lo
decisivo seran las competencias que se hayan adquirido y que el alumno pueda apro-
vechar al final de un curso escolar.
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Pero aqui cabe recordar que los resultados de aprendizaje mensurables no eva-
Iban el impacto general de la experiencia escolar, ni la importancia de las escuelas
como reflejo social de la comunidad local. Tampoco hacen posible detectar aquellas
competencias que trascienden las asignaturas escolares, como es el caso de la comu-
nicacion y el trabajo en equipo. Y lo mismo vale para las practicas escolares que
discriminan a las nifias. Todos son importantes constituyentes de la calidad en la
ensefianza.
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Una alianza para mejorar la calidad

Miryam L. OcHoal

Las alianzas entre el sector publico y miembros de la sociedad civil contribuyen de
manera significativa a mejorar y fortalecer la gobernabilidad. Con ellas se promueve
la participacion de actores de los sectores publico, privado y sin animo de lucro para
concretar politicas y programas de desarrollo social y econémico.

El valor agregado de estas alianzas estd en su capacidad para coordinar, promover,
innovar, adecuar a diversos contextos y contribuir con la sostenibilidad de politicas y
propuestas de desarrollo econdmico y social. Este valor agregado se ha ido construyendo
paulatinamente a través de lo que algunos expertos, entre ellos los de la Organizacion
para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE)?, han llamado la experimentacion
democrética. Los organismos estatales, tanto de orden nacional como regional, en el
marco de la descentralizacidn se han animado a crear oportunidades de participacion de
la sociedad civil en general que trascienden las areas basicamente econémicas y propias
de las alianzas mas tradicionales con organizaciones gremiales o laborales.

En la actualidad, es cada vez mas comun ver propuestas de trabajo provenientes
de alianzas del sector publico con asociaciones y agrupaciones académicas y cientificas,

! Decana de la Facultad de Educacion, Universidad Externado de Colombia. Esta ponencia fue
presentada originalmente con el titulo: «Centros de formacion inicial y permanente de maestros y
educacién bésica y media: alianza para el mejoramiento de la calidad».

2| os paises que integran la Organizacion para la Cooperacidn y el Desarrollo Economico (OCDE)
son: Alemania, Australia, Austria, Bélgica, Canada, Corea, Dinamarca, Espafia, Estados Unidos,
Finlandia, Francia, Grecia, Holanda, Hungria, Inglaterra, Irlanda, Islandia, Italia, Japén, Luxem-
burgo, México, Nueva Zelanda, Noruega, Polonia, Portugal, Republica Checa, Republica Eslovaca,
Suecia, Suiza y Turquia.
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con experiencia e intereses comunes en areas en particular, con representatividad
nacional y regional, y con el respaldo de instituciones de educacidn superior. Las
mismas han permitido desarrollar proyectos, programas y servicios que se adaptan a
condiciones particulares y mejoran las posibilidades de su sostenibilidad.

Por ser una estrategia relativamente nueva, estas alianzas a veces se comparan
con una caja negra; esto es asi porque, aun cuando los insumos y los productos se
pueden predecir, precisar y visualizar, no ocurre igual con los mecanismos que se
idean para transformar los insumos en productos. Y quiza sea alli en donde se re-
quiera avanzar en la comprension del conjunto de condiciones basicas para que esta
estrategia de trabajo se pueda llevar a feliz término:

= Coherencia en los propésitos y en la coordinacion de los diversos niveles de
participacion.

= Flexibilidad al definir la propuesta de trabajo que concretara las politicas y los
programas acordados.

= Compromiso institucional y grupal que genere confianza en el proceso, en la
disponibilidad de los recursos y en el logro de los resultados.

» Integracidn de actores y recursos locales con el respectivo fortalecimiento de
sus capacidades y competitividad.

= Transparenciay eficiencia administrativa que validen y den legitimidad al pro-
ceso realizado.

De las condiciones anteriores, la flexibilidad en la concrecién de la estrategia y
en su manejo nacional, regional y local es quizas una de las que presenta mayores
dificultades. Los funcionarios publicos que actlian como interventores deben acor-
dar indicadores bésicos de gestion, pero también estar en capacidad de asumir y
concretar aspectos no previstos que deban ser asumidos para aplicar con éxito la
estrategia.

Se destaca que no todas las alianzas llegan a concretarse en proyectos que sean
financiados por los entes estatales. Muchas veces surgen alianzas que dan paso a la
formulacién de politicas de desarrollo o de mejoramiento, destinadas a orientar el
quehacer de los centros de formacién. En otros casos, la evolucién del trabajo man-
comunado paulatinamente va creando condiciones para que, con el tiempo, se con-
crete un proyecto cofinanciado por los diversos estamentos que integran la alianza.

Por ultimo, se puede afirmar que estas alianzas son acertadas y eficientes cuando

los logros de las acciones emprendidas gracias a esta herramienta de cooperacion y
coordinacion se distribuyen de manera equitativa entre las partes que intervinieron.
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Es decir, cuando todos ganan, no necesariamente en lo econémico, sino en aspectos
tales como: experiencia, apropiacion de conocimientos, credibilidad, pertinencia,
creacion de redes, identificacién de prioridades y particularidades, y en el fortaleci-
miento de los mecanismos de participacion.

En esta ocasidn, presentaré algunos ejemplos de acciones realizadas en Colom-
bia a través de alianzas entre instancias gubernamentales e instituciones de educa-
cion superior, con propuestas diferentes que buscan contribuir al mejoramiento de
la calidad de la educacién bésica y media.

1. Algunos ejemplos
1.1 ASCOFADE (facultades de educacion)

A juicio de muchos expertos, la participacion de los maestros en la implementacién
de los cambios educativos se ha constituido en un factor de éxito o de fracaso. Una
de las razones planteadas es que estas propuestas son impuestas por decreto o por
norma, sin tomar en cuenta la preparacion o capacidad del maestro para incorporar-
las a su practica. La Asociacion Colombiana de Facultades de Educacion (ASCOFADE)
fue constituida en 1993, por iniciativa de la Facultad de Educacion de la Universidad
Externado de Colombia, con el apoyo de 14 universidades publicas y privadas; los
propdsitos que se le adjudicaron fueron académicos y de investigacién, al igual que
de mejoramiento de la calidad de los programas destinados a la formacion de maes-
tros. En la actualidad, ASCOFADE agrupa 97 centros de formacién inicial y perma-
nente de instituciones de educacion superior del pais y cuenta con siete capitulos
regionales®, que le han permitido crear una red de cooperacion y coordinacion na-
cional. La oferta actual de programas de formacion con acreditacién previa es de
licenciatura, de especializacion, de maestria y de doctorado. Los 97 centros de for-
macion de maestros cuentan con 37 grupos de investigacidén en educacion reconoci-
dos por Colciencias (Instituto Colombiano para el Desarrollo de la Ciencias y la
Tecnologia). Desde su creacion, ha trabajado en alianza con:

» El Ministerio de Educacion Nacional (MEN), la Asociacion Nacional de Es-
cuelas Normales de Colombia (ASONEN), el Instituto Colombiano para el
Fomento de la Educacién Superior (ICFES) y el Consejo Nacional de Acredi-
tacion, en el desarrollo de foros regionales y nacionales con representantes de
los centros de formacidén de maestros, para elaborar propuestas concertadas
que sirvan para la formulacién de leyes, decretos, recomendaciones,

3 Region Caribe, Zona Cafetera, Antioquia y Chocd, Sur occidente, Sur oriente, Santanderes y
Region Central (Bogota, Boyacd y Meta).
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lineamientos y normatividad en general (como la Ley 115/94 y los decretos
709y 272 de 1998).

El Consejo Nacional de Acreditacion, en la formulacion de criterios, procedi-
mientos y lineamientos para la acreditacion previa y acreditacion de calidad,
contribuyendo asi a mejorar la pertinenciay calidad de la oferta de programas
para la formacion de maestros y, por ende, de la educacion basica y media.

Las Secretarias de Educacion distritales, departamentales y municipales, en la
formulacidn y desarrollo colaborativo de planes de formacién permanente para
maestros.

El MEN, en la convocatoria de expertos de 47 instituciones de educacién su-
perior y en la coordinacién para formular estandares basicos de calidad en
matematicas, lenguaje, ciencias (naturales y sociales) y competencias ciudada-
nas; todo ello con una perspectiva pluralista, participativa y desde los centros
de formacion de maestros.

El MEN y las Secretarias de Educacion, en el desarrollo de 70 talleres regiona-
les para la comprension de los estdndares basicos de calidad.

El ICFES, en la formulacién de las estructuras de las pruebas de competencias
bésicas.

Todos los centros de formacion de maestros, en la formulacion de una pro-
puesta que incorpore el trabajo con estandares a los programas de formacién
inicial y permanente de maestros.

Organizaciones de instituciones educativas privadas, en la divulgacién y com-
prensién de los estandares basicos de calidad.

Redes y colectivos de maestros y profesores universitarios, en la validacion de
las propuestas de estandares basicos de calidad.

1.2 Programa ONDAS-Colciencias

Es un programa de colaboracion (en alianza) para el fomento de la cienciay la tecno-
logia en la educacion basica y media. Para plasmarlo, se establecié un convenio con
instituciones de educacion superior (Andes, Externado, Nacional) y algunos centros
(Maloka, Museo de los Nifios y ACAC, la Asociacién Colombiana para el Avance de
la Ciencia) que tenian propuestas educativas para el fomento de la cienciay la tecno-
logia. Colciencias cre0 la iniciativa y las instituciones invitadas aportaron sus exper-
tos y experiencias para llevar adelante un programa que, en la actualidad, se ha con-
vertido en una de las instancias mas exitosas de colaboracion con las Secretarias de
Educacion departamentales y municipales, para desarrollar proyectos de ciencia y
tecnologia en las instituciones de educacién basica y media, publicas y privadas.

36



UNA ALIANZA PARA MEJORAR LA CALIDAD

1.3 Alianza Externado-Maloka

Esta alianza es producto del Programa ONDAS, que permitié que dos instituciones
encontraran afinidad en sus propositos de trabajo y oportunidades de crecimiento
mutuo. En un inicio, no hubo financiacion sino voluntad de crear condiciones para
un trabajo de colaboracion, a partir del reconocimiento de fortalezas y oportunida-
des de mejoramiento. Poco a poco, se ha construido una base de conocimientos que
en la actualidad permite mostrar un portafolio de productos y procesos, los mismos
gue contribuyen a mejorar la calidad y pertinencia de los programas y servicios en el
ambito de la didactica, la divulgacion y la apropiacion de la ciencia y tecnologia; los
destinatarios son nifios, nifias y jovenes entre 8 y 14 afos.

Como un altimo aspecto, quiero destacar que no todas las estrategias sefialadas
han contado con fondos publicos para su financiacion y ejecucién. Sin embargo, en
todas ellas los logros han sido compartidos, la participacién se ha fortalecido y se ha
contribuido a mejorar la calidad de la educacion.
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Hacia un nuevo enfoque de la formacion inicial

Oscar BaRriOs!

La formacion inicial de docentes ha dado pie a innumerables anélisis y discusiones:
sobre los factores explicitos e implicitos que determinan el perfil profesional, los
resultados que se esperan de la formacién, los elementos que debe contener el curri-
culo, su presencia o peso en la formacién pedagdgicay de la especialidad, las fuentes
o factores que deben estructurar dicho curriculo, etc.

Cualquier perspectiva de analisis que parta de este modelo tradicional de for-
macién docente nos llevara s6lo a realizar ajustes para optimizar lo existente, con
resultados generales y ambiguos, poco orientadores para la generacion del curriculo,
y menos aun para su implementacién; esto, sin destacar su escaso aporte para eva-
luar el desarrollo y los resultados de la formacién.

Este modelo de la formacidn inicial de docentes se caracteriza por poner énfasis
en la adquisicién y el dominio de conocimientos, determinandose su calidad seguin
la amplitud de los contenidos o saberes considerados en el curriculo. Desde esta
Optica, es facil determinar las diferencias que se generan entre la formacion y la
practica docente.

Las habilidades y destrezas pedagdgicas son minimas o, en otros casos, hay poco
desarrollo de estrategias cognitivas que faciliten su aplicacién en la diversidad esco-
lar. Es indudable que elementos como el desarrollo de competencias para el cambio
educativo, al igual que su sensibilidad y capacidad para generar cambios, no son
considerados activamente en este tipo de formacion.

! Asesor técnico, Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion, Santiago de Chile. Esta
ponencia fue presentada originalmente con el titulo: «Un enfoque de la formacién inicial de docentes».
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Este panorama pedagdgico obedece a la fragmentacién de los contenidos del
curriculo de formacion, el dominio de una ensefianza basada en la comunicacion
oral y con poco trabajo practico, y la escasa vinculacion del proceso de forma-
cién con la realidad educativa o con los requerimientos técnico-pedagdgicos de
las escuelas.

Hoy en dia, este modelo de formacidn docente no responde a los cambios y la
demanda del sistema educacional, en lo referido a las nuevas exigencias curriculares
requeridas para llevar a cabo la Reforma Educacional. Tampoco lo hace a los cambios
metodoldgicos necesarios para desarrollar en los alumnos una actitud autonoma y
responsable, preparandolos para desempefiar un rol activo en la sociedad y en sus
sistemas democraticos y econdmicos. O ante las nuevas exigencias tecnoldgicas que
plantean el cambio y la sociedad a la educacion.

El desafio actual es como mejorar este estado de cosas, a través de una transforma-
cion cualitativa del curriculo y del proceso mismo de formacion, para lo cual es nece-
sario generar un nuevo enfoque que responda de forma diferente a la transmisién y
reproduccién del conocimiento. Se requiere, asimismo, una vinculacién temprana con
la realidad educativa, una formacidn ética y en valores comprometida, y una nueva
actitud frente al saber. Lo cual implica el pleno ejercicio de la creatividad, laautonomia
pedag0gica, la capacidad de autoperfeccionamiento e investigacién, y la capacidad de
operar pedagdgicamente con nuevas tecnologias y trabajando en equipo.

En este nuevo enfoque es preciso contar también con una ldgica distinta de
construccion, que permita considerar al mismo tiempo el proceso y la calidad de la
formacidn, asi como los elementos o acciones principales. Esto es, debera estar cons-
tituido por ciertos elementos basicos, que den respuesta dinamica e integrada a los
objetivos de la formacion docente, ademas de orientar en la implementacion y eva-
luacion del curriculo aplicado.

1. Un nuevo enfoque de la formacion inicial de docentes

En el proceso de formacién magisterial destacan dos etapas, la primera es la que se
imparte en las instituciones formadoras —que ultimamente se ha denominado for-
macion inicial de docentes—; y una segunda vendria a ser la formacién continua o de
desarrollo o perfeccionamiento profesional. En esta oportunidad, s6lo se comentara
la formacidn inicial de docentes.

El curriculo de la formacion inicial pedagdgica, en su estructura o disefio, debe-
ria contemplar requisitos como los que se sefialan a continuacion:
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1.1 Integrar los contenidos o grupos de saberes

Para lograr la integracion de los contenidos de la formacion, primero habra que
determinar cuél seré el elemento curricular que cumpla tal funcién; que, a través de
sus actividades de aprendizaje, sea capaz de relacionar al mismo tiempo los conteni-
dos tedricos y los contenidos practicos.

Dicho elemento debera estar presente en todo el desarrollo del curriculo, en
forma secuencial y con complejidad creciente, ademas de constituir un eje central
de preocupacién principal en la implementacién misma del curriculo.

El elemento que cumpla esta funcién puede ser una linea o area de formacion,
que relacione simultaneamente los contenidos pedagogicos, de la especialidad y de
la realidad escolar. Para integrar los contenidos de estas tres dimensiones es necesa-
rio que la estructura curricular sea de tipo practico, activo y participativo; ademas de
estar complementada con actividades de reflexién. Lo cual permitira al alumno rela-
cionar e integrar los contenidos de la formacion.

1.2 Incentivar el desarrollo de nuevas formas de ensefanza

Al diversificarse las actividades curriculares, y no solamente los cursos o asignaturas
convencionales, es posible lograr en algunos casos mejores niveles de desempefio o
de competencias. Entre otros, a través de talleres, seminarios, cursos tedrico-practi-
cos, cursos interdisciplinarios impartidos por académicos, sectores de aprendizaje o
grupos de saberes afines.

En cualquiera de las actividades curriculares sefialadas a modo de ejemplo, u
otras que cumplan los mismos propasitos, se deben definir claramente los conoci-
mientos, habilidades, destrezas o competencias pedagdgicas que se esperan alcanzar,
para orientar las formas mas adecuadas de estimular su desarrollo.

Las nuevas actividades curriculares traen consigo nuevas formas o técnicas de
ensefianza, que en algunos casos son pedagdgicamente mas apropiadas para lograr
ciertos objetivos de la formacién.

1.3 Desarrollar una formacion tedrico-practica
Las actividades curriculares deben propiciar la relacion, transferencia, interrelacion
y correlacion entre el curriculo de formacion y la realidad escolar. Se llevan a cabo

desde el inicio de la formacién, con la misma complejidad cognitiva creciente que
ésta conlleva, incluyendo instancias para el analisis comparativo y reflexivo.
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Un proceso que entrafie la practica docente temprana, en las primeras etapas
del curriculo, es una de las respuestas para lograr esta relacién. Una de las primeras
actividades de este proceso es la observacion dirigida de la actividad escolar en las
escuelas; y como actividad final del proceso, la practica pedagdgica autonoma.

La planificacion y el disefio de cada fase del proceso deben integrar los conoci-
mientos pedagdgicos y especificos, y relacionarlos con las actividades practicas que
se ejecutaran en el &mbito escolar.

1.4 Definir y actualizar permanentemente los contenidos

La definicidn de los contenidos esenciales de la formacion pedagdgica inicial se esta-
blece determinando los elementos del curriculo y los resultados que se esperan, al
igual que la forma en que operardn dichos elementos en la realidad escolar.

Los elementos de formacion cumplen una funcidn orientadora para definir y
contextualizar los objetivos del curriculo, facilitando al mismo tiempo la delimita-
cion en amplitud e intensidad de los contenidos.

La dindmica para actualizar los contenidos curriculares se fundamenta en tres
acciones: la investigacion que realicen los formadores de docentes, la interaccidn
con el sistema educativo y la evaluacién del curriculo.

1.5 Desarrollar la capacidad de ensefiar activamente los conocimientos
adquiridos

El curriculo debe facilitar la elaboracion de cogniciones y metacogniciones de los con-
tenidos que se ofrezcan en la formacién y, al mismo tiempo, generar en los futuros
pedagogos las representaciones basicas que les permitan impartirlos mas adelante.

Indudablemente, la accién se centra en los planteamientos metodoldgicos utili-
zados para desarrollar las distintas actividades curriculares. Estos deben permitir que
se genere una asociacion intelectual entre internalizacion y transferencia; para lo
cual es preciso que las actividades curriculares, por sus caracteristicas, faciliten estos
tipos de planteamientos metodoldgicos.

1.6 Desarrollar la capacidad de disefiar y elegir estrategias
El curriculo de formacién debe incluir actividades destinadas a desarrollar las com-

petencias para disefiar estrategias docentes, y la capacidad de elegir las mas adecua-
das para la diversidad escolar.
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Las actividades curriculares deben ser de tipo tedrico-practico y propulsar, al
mismo tiempo, situaciones de aprendizaje y de creacion y reflexion sobre los ele-
mentos didécticos.

1.7 Desarrollar la capacidad de disefar y estimular procesos de elabora-
cion colectiva e individual

Las actividades curriculares deben acrecentar la capacidad para disefiar o planificar
procedimientos de elaboracion, destinados a propulsar el desarrollo de conocimien-
tos o la experiencia cognitiva, tanto colectiva como individualmente, a través de pro-
cesos de aprendizaje o actividades practicas.

Para el incremento de estas capacidades, es preciso que en el curriculo se in-
cluyan, como parte de los objetivos y actividades de aprendizaje, propuestas de
elaboracion para trabajo en equipo e individualmente, tanto en el campo teérico
como practico.

1.8 Potenciar los procesos de practica docente

En el curriculo se debe considerar un tipo de practica docente cuya iniciacién sea
temprana y cuya complejidad pedagdgica sea creciente. Que, ademas, se despliegue
en forma coordinada con el resto de actividades curriculares; con lo cual se favorez-
ca la adquisicidn de experiencia, la elaboracion y el analisis reflexivo de las activida-
des de ensefianza-aprendizaje y el inicio de una préactica docente planificada y activa.

2. La calidad de la formacioén inicial de docentes

El concepto de calidad tiene una serie de componentes interrelacionados e
interdependientes, lo que aumenta su complejidad cuando se refiere a un «cambio
cualitativo». En el caso de la calidad del proceso pedagégico, se pueden distinguir
cuatro grandes campos de componentes: el curriculo de formacion, los académicos
que participan en ella, los elementos tecnoldgicos o medios empleados en el proceso
mismo y las caracteristicas de los estudiantes.

En el presente analisis sélo se comentaran los componentes que corresponden
al curriculo. En el proceso de formacidén docente, existen resultados parciales que
van lograndose gradualmente y resultados finales que se obtienen al completarse
determinadas fases y al finalizar el proceso.
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FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA CALIDAD
DEL PROCESO DE FORMACION INICIAL

Dominio y transferencia
de conocimientos

CALIDAD DE LA
FORMACION DOCENTE

Comunicacion
interpersonal

didacticas )
colectiva e
individual

Autogestion personal
y profesional

Competencias

Los componentes de calidad del curriculo se pueden agrupar en las categorias
que se describen seguidamente.

2.1 Competencias didacticas

El curriculo de formacién debe propiciar el despliegue de ciertas habilidades y
destrezas basicas de la accion del docente, en un grado de dominio que le permita
desempenfarse adecuadamente en los diversos contextos escolares, considerando
las diferencias de sus alumnos y facilitindole la comunicacién y el trabajo con sus
pares.

Estas competencias didacticas se concentran en las habilidades y destrezas para
planificar en forma integrada la ensefianza, tanto en la unidad educativa como en el
aula; en la capacidad de disefiar o seleccionar estrategias de conduccion y animacion
de la adquisicion de aprendizajes; y en la capacidad de autoevaluacién y evaluacién
de los aprendizajes escolares.

Los niveles maximos de logro o dominio de las competencias didacticas estaran

determinados, por una parte, por las caracteristicas del curriculo y del proceso de
formacion y, por otra, por las exigencias del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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2.2 Dominio y transferencia de conocimientos

El curriculo debe permitir la adquisicion activa y dinamica de conocimientos y saberes,
al igual que la capacidad de transferirlos en forma gradual e integrada, favoreciendo
su comprensién y manejo cognitivo.

El nivel maximo de dominio de conocimientos y saberes estara determinado
por la amplitud e intensidad considerada en el curriculo de formacion.

Asimismo, la capacidad para transferir los contenidos y saberes se vera condi-
cionada por las formas o estrategias que se empleen para planificar y conducir las
actividades de aprendizaje; el referente de esta capacidad pedagdgica son los objeti-
vos educacionales que se persiguen a través de dichas actividades de aprendizaje.

2.3 Comunicacion interpersonal colectiva e individual

El curriculo de formacion docente debe desarrollar destrezas de comunicacion basi-
cas para el proceso educativo, que faciliten tanto la gestién pedag6gica como la ense-
flanza y la atencién de los alumnos.

Estas destrezas de comunicacion comprenden el &mbito verbal y el escrito, de
tal forma que favorecen la ensefianza, el trabajo de equipo, las acciones de disefio y
planificacién colectivas, la atencion didactica de los alumnos y el manejo de aula.

El nivel maximo de las mismas estara determinado por las caracteristicas perso-
nales de los estudiantes de pedagogia y por los grados de exigencia que demande
cada actividad incluida en el curriculo de formacion.

2.4 Autogestion personal y profesional

El curriculo de formacion debe permitir el despliegue de competencias relativas tanto
al desarrollo personal como profesional del docente. Esto ha de lograrse a través de
las distintas actividades curriculares, que fomenten un desempefio pedagdgico en
constante perfeccionamiento y también una realizacion personal.

Son competencias que tienen relacién con elementos tales como: autoestima,
seguridad y autoevaluacidn, creatividad, sensibilidad al cambio, capacidad de inno-

vacion, aptitud para tomar decisiones y resolver problemas educativos.

Como en otros casos, los niveles maximos de desarrollo de estas competencias
son determinados por las caracteristicas personales de los futuros pedagogos, al igual

45



OscAr BARRIOS

que por su participacion activa y reflexiva en las actividades curriculares que entrafie
el proceso de formacién.
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Colombia, Ecuador y Venezuela!

EpuArRDO FABARA?

1. La funcién docente

Estudios recientes acerca del desarrollo de la educacién dicen que la calidad de un
sistema educativo depende en gran medida de los docentes y que, sin reforma de la
formacion que ellos reciben, no habra reforma educativa. Todo lo cual prueba que el
maestro se encuentra en el epicentro del sistema educativo.

Hoy se identifica al docente como un profesional que propone y orienta las
mediaciones con el conocimiento de los distintos saberes, con la formacion ético-
social del ciudadano y con las posibilidades y retos de la creatividad y la invencion en
todos los campos. Su tarea principal es lograr que los nifios aprendan. Como se
sefiala en una publicacién del Instituto para la Investigacién Educativa y el Desarro-
llo Pedag6gico, de Colombia:

En la sociedad, muchas personas y muchas instituciones ensefian, pero el
maestro lo hace en cumplimiento de una funcion especifica, en un tiempo
y en un espacio socialmente delimitados para su accion. (IDEP, 1997)

En América Latina en general —y particularmente en Colombia, Ecuador y Ve-
nezuela, los tres paises estudiados—, los educadores constituyen la profesion con

! Este trabajo forma parte de un estudio realizado en 2003 sobre el Estado del Arte en formacion docente
inicial y en servicio en América Latina (UNESCO y PROEDUCA-GTZ).

2 Educador, planificador e investigador educativo; Proyecto MEC-BID Ecuador. Esta ponencia se
present6 originalmente con el titulo: «La formacién de los docentes en Colombia, Ecuador y Vene-
zuelar.
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mayor namero de miembros, un gran porcentaje de los cuales trabaja exclusivamente
en la docencia. En Colombia son aproximadamente 440 000, en el Ecuador 176 000
y en Venezuela 272 000; cifras que totalizan 888 000 personas dedicadas a la educa-
cion. Sin duda, ningan otro colectivo profesional cuenta con un namero similar.

Segun Bernardo Toro (IDEP, o. cit.), es la profesion que tiene mayor acceso
directo a la sociedad, considerando que en los tres paises los educadores deben per-
manecer cerca de 200 dias al afio, y en un promedio de 4 a 5 horas diarias, con
millones de nifios y jovenes.

También cabe recordar que las redes escolares nacionales cubren el territorio de
los paises —como acontece en otras regiones del globo—, lo que significa que los
docentes son los profesionales mejor distribuidos en los sectores urbano y rural,
puesto que se encuentran en las regiones mas apartadas y fronterizas, pero también
en las poblaciones intermedias y en las grandes concentraciones urbanas. General-
mente la educacion representa la mayor presencia del Estado.

Todo educador tiene un publico propio y cautivo (los alumnos) frente al cual
puede proponer, modificar o negar mensajes. Esta capacidad le permite crear formas
de pensar, de sentir y de actuar, es decir, le permite crear cultura. Esta capacidad
cultural existe para todo educador, sea competente o no (IDEP, ib.).

A ello se suma un factor psicoldgico y social: el maestro dentro del aula goza del
mas alto prestigio —hoy venido a menos, sin embargo—, constituye un modelo de
identificacion para el nifio y tiene una gran autoridad frente a los alumnos (IDEP, ib.).

Lamentablemente, en los Ultimos afios y debido a aspectos acumulados por proble-
mas econdmicos y sociales, ha bajado significativamente el reconocimiento de la socie-
dad a la funcién del maestro; el tratamiento salarial se ha deteriorado de una manera
alarmante; es una profesion que en los actuales momentos tiene un bajo prestigio, no es
lucrativa y no goza del aprecio de los conciudadanos. En consecuencia, ha bajado la
autoestima de los docentes y por ende sus resultados profesionales. Los profesores no
estan satisfechos con los resultados académicos logrados en las pruebas nacionales que
se aplican en los paises y hacen muy poco para transformar esta realidad.

La situacion descrita también ha dado lugar a que la funcion docente haya ido
guedando en manos de las mujeres; esto se explica si se considera que para la mujer
es interesante desempefar una labor de medio tiempo (4 6 5 horas diarias) que le
permita compartir sus horas de trabajo con las tareas del hogar.

En el &ambito universitario, la carrera docente es considerada como de segunda
categoria; a ella acceden quienes no pudieron entrar a otras facultades, las personas
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con limitaciones académicas, personales, sociales o culturales. De manera que el
personal con el que se trabaja, salvo las excepciones de rigor, no resulta siendo el
mas calificado.

Entre 1998 y 2001, en Colombia se llevo a cabo la Ilamada Expedicién Pedagdgica,
la cual tuvo el proposito de, recorriendo el territorio nacional, identificar las mayo-
res fortalezas y debilidades de la educacién. Esto ha permitido reconocer innovacio-
nes, valorar el trabajo esforzado que hacen muchos docentes en regiones totalmente
apartadas e inhdspitas, conocer la existencia de redes de maestros, publicaciones y
mil y una otras cosas. Pero también, en este trabajo, hay algo que es importante
resaltar:

= Que el docente, cuando vive en la comunidad y permanece algunos afios en
ella, se transforma en un lider natural que propicia los cambios sociales, eco-
némicos, politicos o culturales de esos grupos humanos.

» Que muchos maestros, a pesar de su precaria condicion econdmica y social,
sienten auan el orgullo de serlo y hacen grandes esfuerzos porque los resulta-
dos escolares sean satisfactorios (UPN, 2001).

2. La formacion docente

En ninguno de los tres paises existe una politica unitaria para la formacion de los
docentes. El hecho de que los institutos pedagdgicos o las normales superiores estén
bajo la supervision de los respectivos ministerios de educacion, y que las universida-
des —en virtud de la autonomia universitaria— tengan su propio proceso de plani-
ficacidon, hace que cada organismo entienda la formacion de maestros con criterios
institucionales y no nacionales, lo que atenta contra los criterios de poseer una poli-
tica unitaria en la materia.

Tampoco existe un proceso de planificacion cuantitativa para atender la cober-
tura de los sistemas educativos. Esto hace que siempre exista en los niveles naciona-
les un superavit de docentes, en especial en las areas de caracter tradicional, como
lenguaje, ciencias sociales, ciencias naturales y otras. En cambio, hay déficit en areas
como matematicas, idiomas y educacion técnica. Lo cual ha provocado que se im-
provisen muchos docentes en determinadas parcelas del conocimiento. También el
superavit de maestros ocurre en ciertos espacios de concentracién poblacional, como
las grandes ciudades, pero el déficit se mantiene en lugares apartados, en las zonas
rurales o en la frontera.

No es muy evidente que las universidades y los institutos pedagdgicos formen
considerando las transformaciones o reformas que paulatinamente se van introdu-
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ciendo en el sistema escolar. Muchos docentes salen formados sin conocer en qué
consisten las reformas educativas y cual es el papel que deben cumplir para hacerlas
efectivas. Esto se debe al divorcio permanente entre el Ministerio de Educacion y las
instituciones formadoras; también obedece a los criterios que pueden tener las au-
toridades de los centros formadores, quienes no siempre se sienten comprometidas
con los procesos de reforma.

Quizas el problema de mayor alcance sea el relacionado con los modelos acadé-
micos, las orientaciones y los contenidos de la formacion magisterial. El curriculo
respectivo, segun sefiala el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia, esta
disefiado para

[...] reproducir el sistema de distribucién del conocimiento, ofreciendo
a los futuros maestros una visién general de la disciplina, con un nivel
inferior, desde el punto de vista tedrico e investigativo que en aquellas
carreras de ciencias basicas orientadas a la educacién. (MEN, 1997)

Este conocimiento fragmentado de disciplinas aisladas tiene profundas repercusio-
nes en la formacion:

= En primer lugar, porque se produce una situacion ficticia que aleja el conoci-
miento escolar de la vida misma.

» En segundo lugar, porque la ensefianza se convierte en una trasmision de
saberes en lugar de un proceso donde se construye el conocimiento, como se
propugna hoy en dia.

= En tercer lugar, porque la educacion se transforma en un recorrido por temas
y asignaturas, en el que sobresalen los que tienen mejores competencias y el
gran perdedor es el estudiante que no identifica de una manera holistica los
problemas sociales, culturales o politicos.

En el curriculo de la formacion de docentes, ademas de las asignaturas basicas,
se agregan algunas relacionadas con la pedagogia y la educacion, como las didacticas,
y se realizan unas préacticas pedagdgicas supervisadas por docentes con los mismos
criterios tradicionales. Pero no existen campos de estudio ni de practica en investi-
gacion e innovaciones educativas; no se elaboran recursos didacticos para favorecer
la educacién activa, ni hay procesos de desarrollo del pensamiento y la creatividad.
«En realidad, la preparacion de los maestros se hace a espaldas del sistema educativo
en el cual van a trabajar» (MEN, 1997). Falta una mayor integracion entre los com-
ponentes cientificos, humanisticos y pedagdgicos, para evitar que las universidades
manejen discursos académicos formalistas y tradicionalistas sobre el tema.

A lo anterior hay que agregar que la oferta de muchas universidades es de
corte tradicional, en la medida en que no toma en cuenta las actuales necesidades
ni las nuevas sensibilidades sociales, como tampoco considera las modalidades que
van apareciendo en la educacion. Por ejemplo, no hay énfasis en la educacion en
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valores, ni en educacién ambiental, hay pocos programas de formacién de docen-
tes en educacién técnica y tecnoldgica. No hay suficientes maestros preparados
para atender a las poblaciones especiales, a las poblaciones bilingues, ni la educa-
cion ciudadana y permanente. En las facultades persiste una estructura rigida, au-
toritaria y jerarquica, que limita en el estudiante su desarrollo hacia la innovacién
y la creatividad.

De la informacion estadistica consignada se desprende que, en 1997 en Co-
lombia, el porcentaje de docentes formados y titulados como tales era igual al 90%,
lo que podria garantizar una mejor formacion de los nifios y jovenes por parte del
cuerpo profesoral que atiende la educacion basica. Porcentajes iguales aparecen
con relacion a las zonas urbana y rural, lo que también evidenciaria un trato simi-
lar a los diferentes sectores geograficos. En el Ecuador el nivel de titulacion era
menor que el colombiano, con un 82,8%. En este pais llama la atencién que exista
un mayor porcentaje de profesionales de la educacion en los sectores rurales que
en los urbanos. Esta informacion permitiria inferir que la politica gubernamental
de los ultimos afios ha estado orientada a favorecer la educacidn en el campo; otro
factor seria que el ingreso a la docencia se hace por las escuelas rurales y que en los
altimos afos se ha dado preferencia a los profesionales graduados en educacion.
En Venezuela, llama la atencidn que una cuarta parte de los profesores de educa-
cion basica no cuente con una formacion especifica; tema que serviria de analisis y
de decisiones por parte del Ministerio de Educacion respectivo, en el sentido de
desarrollar politicas para la formacién de maestros.

En cuanto a la relacion alumnos por docentes en los tres paises y en los tres niveles,
sorprende el hecho de que en el Ecuador —que es el pais con menor desarrollo
educativo— dicha relacion sea menor, lo que significa que hay un mayor nimero de
docentes para atender el sistema. En los tres paises, esta relacion es similar a la que
existe en otros paises latinoamericanos.

Los gobiernos se han desentendido de la formacién de docentes, puesto que no
se han creado incentivos, becas o ayudas para estimular a los mejores talentos a se-
guir la carrera del magisterio; quienes la siguen, por lo general, no fueron antes
admitidos en otras profesiones. Ocurre también que el ejercicio de la docencia esta
considerado como una funcién de paso, en la que permanecen hasta hallar una op-
cion mejor remunerada o con mayor reconocimiento social.

3. El mejoramiento profesional
Los tres sistemas educativos establecen, en sus respectivas legislaciones, el mejora-

miento profesional de los docentes como un aspecto de singular importancia en el
desarrollo de la educacién y del recurso humano.
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En buena parte, el mejoramiento profesional se halla vinculado con el escalafén
docente: en los tres casos, uno de los requisitos para el ascenso a las diferentes esca-
las y categorias es haber aprobado un curso de capacitacion.

En Colombiay Venezuela, se impulsan la investigacion y el desarrollo de inno-
vaciones educativas y de experiencias en el aula como procesos de mejoramiento
profesional, lo cual repercute en los ascensos para el escalafén docente y en las me-
joras salariales. Esta caracteristica no esta incluida en la legislacion ecuatoriana.

En Colombia, los procesos de mejoramiento profesional estan descentralizados
y han sido confiados a las universidades y otros organismos; el control y el monitoreo
los efecttian las Secretarias Departamentales de Educacion. En Venezuela existe una
mediana descentralizacidn; las universidades, en particular la Universidad Pedag6-
gica Experimental Libertador (UPEL), realizan un trabajo de atencién al mejora-
miento docente, aun cuando las gobernaciones y las zonas educativas tienen sus
propios planes de perfeccionamiento profesional. En el Ecuador, la Direccion Na-
cional de Mejoramiento Profesional (DINAMEP) concentra un gran porcentaje del
mejoramiento profesional; existen algunas instituciones que suscriben convenios
con ésta para ejecutar las acciones de perfeccionamiento.

Las universidades, por su parte, tienen a su cargo los procesos de profesionalizacion
de docentes y la organizacion de posgrados para atender los requerimientos de los
sistemas. En el escalafon de Colombia y Venezuela, para ascender a las categorias
superiores se requiere poseer un titulo de posgrado; en el Ecuador no existe esta
exigencia.

En Colombia se requiere un minimo de 5 créditos, de 45 horas cada uno (225
horas), para aprobar un curso de ascenso; en el Ecuador, es necesario un curso de
minimo 120 horas; y en Venezuela, los cursos son de 5 6 6 créditos, con 16 horas
tedricas o 32 horas préacticas (esto es, un total de 80 ¢ 96 horas tedricas y 160 6 192
horas préacticas). La oferta de mejoramiento profesional en Colombia es més variada
gue la que existe en Ecuador y Venezuela.

Las exigencias que se hacen a estos programas de mejoramiento profesional son
que deben: surgir desde la experiencia misma del trabajo; responder a las problema-
ticas propias del contexto escolar; y promover el trabajo colectivo a través de la con-
vivencia.

Cuando el curso, taller, seminario u otra accion no tienen en cuenta el &mbito
institucional, su impacto puede ser muy limitado o nulo. Si se trata de una actividad
a la que asisten uno o pocos delegados, y si éstos después llegan a la institucion con
el animo de cambiar ciertos procesos, lo mas probable es que el resto de docentes no
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tenga ninguna motivacion ni encuentre razon para emprender dichas transforma-
ciones, al punto que el efecto del taller (curso o seminario) resulta siendo minimo o
nulo.

Por lo general, las actividades que tienen un caracter masivo no toman en cuenta
las necesidades particulares de las instituciones, ni los requerimientos de los grupos
humanos que de manera especifica son atendidos por ellas.

La capacitacién suele mirarse como un fin en si mismo y no como una herra-
mienta dentro de un contexto innovador, por ello la mayoria de instituciones que
trabajan en este ambito desarrollan su actividad alrededor de acciones puntuales y
no dentro de una vision y accién de conjunto y de largo plazo (Educaccion, 1997).

Es muy limitante pensar solamente en cursos tedricos para lograr el ascenso en
el escalafén. Los profesores se sienten mas estimulados cuando efectian pasantias
en otras instituciones de naturaleza similar a la suya. Se deberia privilegiar el desa-
rrollo de innovaciones, investigaciones, la produccion de recursos didacticos, la ela-
boracién de guias y textos de ensefianza y otras actividades tendientes a superar la
tradicional concepcion de los cursos de ascenso.

Muchos maestros demuestran escasa motivacidén para asistir a estos cursos; la
mayoria lo hace por obligacién, de manera que de entrada el resultado se ve modifi-
cado por la actitud de los asistentes.

4. El escalafén docente

Los tres paises cuentan con una legislacion especifica sobre la carrera docente. Esto
demuestra el interés de los Estados y las sociedades para atender los asuntos de la
profesion magisterial, como un tema muy sensible, humano, politico, econémico y
social.

Las legislaciones de Ecuador y Venezuela son mas coincidentes en establecer
criterios de categoria y jerarquizacion de funciones. Consagran la estabilidad del
docente, tienen concepciones similares en cuanto a la carrera, establecen comisiones
para atender los casos de estabilidad y de estimulos y sanciones. Preocupa en el caso
colombiano la falta de estabilidad para el desempefio profesional. Tampoco la legis-
lacion menciona la existencia de comisiones que velen por el cumplimiento de de-
beres y derechos.

La legislacion ecuatoriana y la colombiana demuestran también preocupaciones
de caracter social para establecer primas, compensaciones y bonificaciones. En tanto
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que la legislacién colombiana denota una tendencia a impulsar las investigaciones e
innovaciones en general, mas preocupaciones pedagogicas.

Las legislaciones de Colombiay Venezuela coinciden en impulsar la evaluacion
de los docentes, aunque la primera insiste en varios tipos y modelos simultaneos de
evaluacion y en la disposicion a separar del magisterio a quienes no alcancen un
determinado puntaje al evaluarse su desempefio. Preocupa que en la legislacion ecua-
toriana se haya eliminado totalmente la evaluacion de los docentes.

Las legislaciones de Colombia y Venezuela ofrecen mayores posibilidades para
profesionalizar a los maestros y hablan de la concesion de periodos anuales para el
desarrollo de investigaciones. Lo que no existe en la legislacién ecuatoriana.

La legislacion colombiana, por ser mas actual, conlleva algunos criterios de des-
centralizacion, equidad y eficiencia, que no estdn mencionados en las legislaciones
de los otros paises.

Igualmente, en tanto se halla en un periodo de implantacion, es la que mas
tensiones causa en este momento al magisterio. Esto se debe a que contiene criterios
gue antes no existian, por ejemplo: los sistemas de contratacién, los de conforma-
cion de plantas docentes y los de evaluacién.

5. La agremiacion

En Colombia, el gremio que agrupa a los docentes, ademas de ocuparse de sus habi-
tuales reclamos laborales, ha participado ampliamente en los procesos de desarrollo
de la educacion. Acciones tales como el Movimiento Pedagdgico, la Constituyente
Pedagdgica, la creacion de entidades territoriales de investigacion y pedagogia, la
Cooperativa del Magisterio y la Cooperativa Editorial le han ido dando una gran
respetabilidad.

En el Ecuador, el gremio magisterial denota otras caracteristicas: ha luchado por
las reivindicaciones clasistas utilizando métodos que afectan el normal desarrollo de
las actividades escolares, se caracteriza por su gran cohesién y en los ultimos afios ha
incursionado en actividades para mejorar la situacion de los docentes. Entre otros,
ha promovido proyectos tales como: el Fondo de Cesantia del Magisterio, los pro-
gramas de vivienda y la capacitacion docente.

La proliferacion de gremios en Venezuela constituye una de las mayores dificul-

tades para llegar a acuerdos concertados en la adopcion de politicas salariales. Los
gremios docentes venezolanos han utilizado como método las largas paralizaciones
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de actividades escolares para obtener sus reivindicaciones, las mismas que han sido
cuestionadas por la sociedad local.

En los tres paises se percibe un conflicto permanente entre los gobiernos y los
gremios, casi siempre por problemas salariales y por asignacion presupuestaria. Asi-
mismo, es evidente que falta un espacio de dialogo, de negociacién, de concertacion
entre las partes, para establecer acuerdos que eviten las largas paralizaciones que
afectan a los nifios y a las poblaciones mas desfavorecidas.

6. Experiencias innovadoras en la formacidén de docentes
6.1 La Expedicion Pedagogica de Colombia

Sus autores la definen como una «[...] movilizacién social por la educacién y cons-
truccion de una nueva mirada sobre la escuela y las practicas pedagogicas, en la cual
los protagonistas son los maestros, los formadores de maestros y los investigadores».
Esta accion se entiende como un viaje realizado por uno o varios grupos de expedi-
cionarios, que visitaron pueblos y ciudades, escuelas, colegios e instituciones
formadoras de maestros, para explorar la riqueza y la diversidad de las experiencias
pedagdgicas existentes en Colombia (UPN, 2001).

La Expedicién Pedagdgica se puede catalogar como una experiencia en el mejo-
ramiento profesional docente, porque dio lugar a la exposicién, el intercambio y el
debate de experiencias, saberes y propuestas de los maestros colombianos.

La misma comprometio la participacion de diferentes entidades, como el Mi-
nisterio de Educacién, la Universidad Pedagdgica Nacional, la Asociacion de Facul-
tades de Educacidn, la Conferencia Episcopal y otras. Desde el punto de vista de las
instituciones educativas, cubrié mas de un 70% de las escuelas, colegios, normales y
otras entidades.

6.2 La licenciatura en educacion basica de la Universidad Nacional de
Chimborazo, en el Ecuador

El objetivo de esta accién de profesionalizacién, en el documento de convenio de la
Universidad Nacional de Chimborazo y el Centro Nacional de Investigaciones So-
ciales y Educativas (UNACH-CENAISE), se sefiala como: «[...] formar docentes con
criterios de excelencia académica, con capacidad para generar procesos educativos
gue apoyen la transformacién social». Se trata de construir una alternativa que con-
tribuya a mejorar la calidad de la educacion. Esta licenciatura tiene una duracion de
24 meses y se imparte bajo la modalidad de estudios a distancia. Las 24 asignaturas
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gue componen el programa se trabajan en encuentros presenciales los sabados, cada
15 dias (UNACH-CENAISE, 2002).

Se espera que al egresar el docente tenga capacidad para la investigacion, para el
disefio y la presentacion de propuestas innovadoras. Que egrese también con capaci-
dad para actualizarse permanentemente en avances cientificos y técnicos, para apli-
car en el aula metodologias activas y participativas, para fomentar un aprendizaje
creativo y autbnomo entre los estudiantes y para desempefiarse con conocimientos
de administracion educativa.

6.3 El Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio de Venezuela
(IMPM)

Tiene su sede principal en Caracas. Posee, ademas, una serie de nucleos y extensio-
nes académicas distribuidos estratégicamente en todo el pais. Sefiala como sus prin-
cipales objetivos:

= Contribuir a la busqueda, transmisién y proyeccion del saber pedagogico en
su sentido epistemoldgico y practico.

= Contribuir al mejoramiento de la educacion mediante la actualizaciéon y el
perfeccionamiento de los profesionales de la docencia en servicio que carez-
can del titulo profesional correspondiente.

» Promover la investigacion sobre nuevas metodologias, técnicas de ensefianza
y recursos para el aprendizaje que permitan la formacion y profesionalizacion
Optima del docente en servicio, al igual que la actualizacion, perfeccionamiento
y capacitacion del equipo docente en general, como garantia para mejorar la
calidad de la educacion.

= Implementar, por via de la experimentacién, todas las innovaciones que en
materia de educacion a distancia, técnicas metodoldgicas y recursos para el
aprendizaje puedan mejorar la ensefianza, asi como extender a la educacion
permanente aquéllas que hayan resultado pertinentes, de acuerdo con el se-
guimiento respectivo.

7. Tensiones existentes

7.1 La tension entre la formacidn inicial, el mejoramiento profesional y el
ejercicio de la docencia

Este es un problema que posiblemente se presenta en la formacidn de todas las pro-
fesiones. Consiste en que las instituciones formadoras le ofrecen al futuro docente
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una visién conceptual y teérica con orientaciones, doctrinas, corrientes pedagogicas
e hipétesis cientificas y sociales que, en su conjunto, no corresponden a la visién
practica de las dificultades y situaciones conflictivas que surgen en su labor cotidia-
na. Entonces, el verdadero aprendizaje ocurre en los primeros afos del ejercicio
profesional, y a veces conlleva distorsiones de los procesos pedagdgicos. A ello se
debe la préactica repetitiva, memoristica, de dictados y de copias, en la que viven
atrapados muchos maestros, donde no hay desarrollo de la inteligencia, ni de nin-
gun proceso de crecimiento personal.

Una tension muy frecuente es la que se deriva del modo como se organizan los
procesos de mejoramiento profesional. Estos no parten de las necesidades reales de
cada docente, ni de las correspondientes a los centros educativos; al contrario, se
trata de propuestas generales que los sistemas crean para ofrecérselos a los docentes
que demandarian tales servicios. Lo maximo que se podria hacer en estos casos es
escoger entre las opciones del menu que se propone para el mejoramiento profesio-
nal, el cual, con mucha frecuencia, no concuerda con las necesidades y requerimien-
tos institucionales.

Otro problema relativo a la formacién y el mejoramiento profesional es que, en
general, se trata de disefios organizativos y curriculares que son mas bien tradiciona-
les. Es decir, no presentan innovaciones, no se introducen propuestas originales, no
despiertan el interés de los usuarios; por este motivo, terminan convirtiéndose en
procesos rutinarios que no ayudan a renovar las practicas pedagogicas. Ademas de
las innovaciones en los procesos de formacion inicial y formacion docente continua,
es preciso incluir otras acciones tendientes al perfeccionamiento profesional, como
serian: reconocimiento de las investigaciones educativas, elaboracion de materiales,
proyectos y propuestas de renovacion, produccion bibliografica, sistematizacién de
experiencias. De este modo, seria factible ofrecer multiples opciones que atiendan
las diferencias individuales.

7.2 Tensiones entre la formacion de docentes y las exigencias de la socie-
dad: la desvalorizacion social del trabajo docente

Tanto el Rector como la Vicerrectora de la Universidad Pedag6gica Nacional de
Colombia sefialan como el problema mas grave que tienen los docentes, en especial
los de la educacion publica, el limitado reconocimiento social a su tarea. Esto se
refleja, entre otros indicadores, en los escasos presupuestos que los gobiernos asig-
nan a la educacion y que obligan a los profesores a decretar largas paralizaciones para
que sus demandas sean atendidas. Esta actitud es contraproducente, tiene un efecto
perverso y crea un circulo vicioso: al verse perjudicado el desarrollo de los procesos
de aula y no ser satisfactorios los resultados escolares, en la sociedad se generan
resistencias para satisfacer las demandas salariales del magisterio.
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La falta de buenos candidatos a la docencia obedece a que ésta no resulta muy
atrayente, puesto que existen otras profesiones con mejor reconocimiento social y
mas lucrativas que el magisterio. Esta situacién provoca serios desajustes entre los
requerimientos de personal, las necesidades de contar con recurso humano calificado
y la realidad en la que se debaten los institutos formadores, los organismos que
reclutan el personal y las instituciones educativas en general.

En décadas anteriores a la de los setenta, el ejercicio del magisterio en América
Latina era una opcién profesional que atraia a importantes sectores de las capas me-
dias, especialmente de provincias. Los internados de las escuelas normales estaban
llenos de estudiantes provenientes de diversas latitudes. Ademas, se trataba de una
profesion que se obtenia con un bachillerato y, debido a una permanente expansién
del sistema educativo, los requerimientos de docentes eran amplios; todo lo cual
convertia la profesion en una carrera de rapida formacién, de inmediato acceso al
empleo y con mejores condiciones que otras carreras.

El ejercicio profesional de la docencia también estaba vinculado con el trabajo
intelectual. Muchos de los poetas, novelistas, muasicos, pintores, cientificos e inves-
tigadores han estado relacionados con la ensefianza, ya sea porque salieron de sus
filas o porque se incorporaron a ellas.

En los actuales momentos y debido a los procesos de desvalorizacion social
y cultural, la vinculacién del docente con la intelectualidad es minima o inexis-
tente y éste se halla mas cerca de otras areas laborales que de la intelectualidad.
Juan Carlos Tedesco (2002) dice que amplios sectores del magisterio se identifi-
can con la clase trabajadora, con la que existe una convergencia de criterios en
cuanto a reivindicaciones y métodos de lucha; de manera que él los define como
maestros-trabajadores al identificar la posiciéon que ocupan muchos de ellos.

Por otra parte, para mejorar sus ingresos econémicos, los docentes se ven obliga-
dos a desempefiar otras tareas o actividades remuneradas. Asi, tenemos profesores que
trabajan en tres turnos: en la mafana en el plantel pablico, en la tarde en uno privado
y en la noche dictan clases en universidades o centros de educacion superior. Esta
situacion va en desmedro de la calidad de la educacién, puesto que no tienen tiempo
para preparar clases, no hay trabajos ni tareas escolares que puedan ser calificados a
conciencia, tampoco se pueden hacer innovaciones educativas y la tarea docente se
transforma en una actividad mecanica y rutinaria. Son identificados los «profesores-
taxi», que son muchos y que en poco contribuyen al mejoramiento de la educacion.

Pero, ademas, existen profesores que combinan la actividad docente con otra

remunerada pero de diferente naturaleza. Es el caso de taxistas, comerciantes, abo-
gados, para quienes la docencia representa solamente una fuente de ingreso.
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Un fenbmeno muy frecuente en el Ecuador, en especial en las escuelas de las
zonas rurales, es la impuntualidad de los profesores. Algunos trabajan de martes a
jueves, otros abandonan la escuela por periodos determinados; finalmente, estan los
gue han dejado de trabajar en la escuela y siguen percibiendo sus haberes. Estos
altimos, en el mejor de los casos, dejan por largas temporadas a alguna persona que
los reemplace, sin justificacion de ningun tipo; lo hacen Unicamente porque estan
desempefiando otras labores mejor remuneradas y consideran que, en un momento
dado, pueden seguir utilizando beneficios de la docencia, tales como prestaciones a
la seguridad social, préstamos al fondo de cesantia y otros. Esta situacion ocurre
porque no funciona adecuadamente la supervision escolar. Por falta de recursos de
movilizacion, los supervisores no pueden visitar las escuelas ni siquiera una vez al
afio. Como se ha suprimido la evaluacion de los docentes, no existe ningan afan por
efectuar dichas visitas.

A ello se suma el caso clamoroso de quienes han emigrado al exterior y siguen
percibiendo sus haberes, sin haber dejado ningun tipo de reemplazo, sino la refe-
rencia de la cuenta bancaria donde el Estado les deposita sus remuneraciones. El
Censo del Magisterio Nacional llevado a cabo en el afio 2000 revelé muchas irregu-
laridades, pero poco es lo que se ha hecho para resolver estas anomalias.

Si los sucesivos gobiernos hicieran de la educacion una real prioridad nacional,
tanto en las declaraciones de principios como en la asignacion presupuestaria y me-
jorando las condiciones laborales de los docentes, no se presentarian tales proble-
mas. Lo lamentable es que estas aspiraciones no se han cumplido en ninguno de los
tres paises mencionados; a pesar de que algunos gobiernos han hecho grandes es-
fuerzos por atender el sistema educativo, se considera que el déficit es tan grande
que solamente con una férrea voluntad politica de toda la sociedad se podré superar
esta situacién que compromete el futuro de nuestros pueblos.

Y aqui es preciso mencionar que muchas capas dirigentes no creen en la educa-
cion fiscal y, por tanto, no tienen ningun interés en resolver este problema.

Otro elemento que ha sido denunciado con mucha frecuencia es la falta de con-
fianza de los mismos profesores con relacion al sistema educativo para el cual traba-
jan. En varias oportunidades, inclusive con motivo de sus paralizaciones gremiales,
se ha denunciado que muchos maestros tienen a sus hijos en escuelas privadas, con
lo cual se libran de las consecuencias de los problemas que aquejan a la escuela pu-
blica. Existe una teoria sostenida por algunos estudiosos —entre ellos Rosa Maria
Torres— que dice que si los principales dirigentes del Estado, como el Presidente y
los ministros de Estado, ademas de los servidores publicos y los propios docentes,
tuviesen a sus hijos en los planteles publicos, no existiria una crisis tan severa como
la que se ha detectado en los Gltimos afios. Ya que a todos ellos les afectaria cualquier
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problema de la escuela publica, de modo que no se miraria con indiferencia lo que en
ella acontece y ademas se mejorarian los niveles de participacion cultural de las familias
de los estudiantes. Esta situacion se produjo a comienzos del siglo XX en el Ecuador;
cuando surgieron los primeros planteles laicos: los dirigentes de la Revolucién Liberal
fueron los primeros en matricular a sus hijos en los planteles recién creados, que sufrie-
ron todos los embates de la educacion religiosa; con su presencia evitaron que el proyecto
laico acabara en un fiasco y aseguraron la continuidad del proceso de cambio.

8. Sugerencias
Para superar estas dificultades, se sugieren acciones como:

= Un real compromiso de los gobiernos, tanto politica como econémicamente,
para hacer de la educacién una politica de Estado y una prioridad nacional.
Este compromiso debe significar mejores asignaciones presupuestarias, ma-
yor atencion a los problemas educativos, mas preocupacion de las altas autori-
dades, no solamente para asignar recursos, sino para atender las dificultades y
debilidades que tiene el sistema.

= Mejorar las condiciones de trabajo de los docentes, lo cual no implique sola-
mente un mejoramiento salarial, muy necesario, sino también la situacion de
las aulas de clases, el mobiliario, la infraestructura y el equipamiento didacti-
co. Contar con programas para dotar de vivienda al profesor, en especial en los
sectores rurales méas abandonados.

= Apoyo a los procesos de investigacion e innovacion educativa, con la colabo-
racion de la sociedad civil organizada. En Venezuela la Fundacién Polar (que
apoya procesos de mejoramiento docente), en el Ecuador la Fundacion El
Comercio y en Colombia la Fundacion Compartir han desarrollado impor-
tantes acciones para sacar a la escuela publica del inmovilismo en que se en-
cuentra, premiando las innovaciones que se realizan en el campo. Estas expe-
riencias se deberian multiplicar.

= Promover otras formas de mejoramiento profesional continuo, como la crea-
cion de circulos de estudio, la organizacion de docentes escritores, la gesta-
cion de redes de maestros, las pasantias en otros establecimientos durante pe-
riodos de mediana duracion para desarrollar innovaciones educativas y
compartir experiencias exitosas.

= Apoyar larealizacion de experiencias diferentes en temas de metodologia, uso
de recursos, sistemas de evaluacion, construccion y aplicacion de conocimientos
a situaciones nuevas, procesos de gestion, participacion de la comunidad,
desarrollo de investigaciones para probar procesos de mejoramiento en el aula.
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»= En la educacién basica, creacién de sistemas de asociacion de docentes para
trabajar conjuntamente proyectos educativos, productivos o sociales.

9. Conclusiones generales

» En lineas generales, no se podria afirmar que existan politicas de Estado en ma-
teria de formacién de los docentes en ninguno de estos tres paises. Esto, a pesar
de que en Colombia hay algunos lineamientos claros con relacion al tema do-
cente y un sistema de trabajo integrado entre las universidades y las normales
superiores. En Venezuela, la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador
(UPEL) capitaliza varias decisiones en esta materia; mientras que en el Ecuador,
el Ministerio de Educacion, por intermedio de la Direccion Nacional de Mejo-
ramiento Profesional (DINAMEP), tiene a su cargo una parte de la formacion.
A pesar de lo sefialado, no se ha encontrado una posicion unitaria en los tres
paises.

= La mayor parte de documentos legales, orientaciones pedagogicas y
organizativas, asi como estudios efectuados dan cuenta de que la formacion
inicial y permanente de los docentes es un tema de vital importancia en el
desarrollo educativo de los tres paises.

= Al revisar algunos de los instrumentos curriculares que se aplican en la forma-
cion inicial de los maestros, se descubre que tienen una orientacion eminen-
temente tedrica, que no estan a tono con los requerimientos sociales, ni con
los procesos de reforma educativa que se llevan a cabo en los tres paises.

= En la formacion docente, la situaciéon se complica cuando existen diversos
tipos de entidades encargadas del mismo proceso; es el caso de las normales
superiores o institutos pedagdgicos y las universidades.

= En Colombiay Venezuela, las universidades pedagogicas juegan un papel pre-
ponderante en el desarrollo de los procesos de formacidén docente; lamenta-
blemente, esto no ocurre en el Ecuador, por la falta de un organismo de simi-
lar naturaleza.

= En cuanto al mejoramiento profesional de los maestros, aunque la oferta es
variada en los tres paises, no necesariamente todas los actividades ofrecidas se
adecuan a las necesidades de ellos. Hay una solicitud generalizada para que los
cursos surjan desde la experiencia misma del trabajo, respondan a las proble-
maticas propias del contexto escolar y promuevan el trabajo colectivo a través
de la convivencia.

= En Colombiay Venezuela, el mejoramiento profesional se valida con la rea-
lizacion de investigaciones, innovaciones educativas, produccién de obras
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pedagdgicas, elaboracién de material de ensefianza, ademas de las jornadas de
capacitacion. Estos elementos también deberian incluirse en los procesos de
mejoramiento profesional del Ecuador.

Los escalafones docentes del Ecuador y Venezuela consagran, entre otros as-
pectos, la estabilidad laboral; este aspecto esta en entredicho en Colombia y
provoca muchas tensiones entre el gremio, los propios docentes, las universi-
dades y el gobierno.

En cambio, los escalafones de Colombia y Venezuela establecen los criterios
para evaluar el desempefio de los docentes, como elementos importantes en
los procesos de ascenso y promocion de categorias; lo cual no acontece en el
Ecuador, donde se ha eliminado por completo el concepto de evaluacion de
los docentes.

Los gremios magisteriales han jugado un papel reivindicativo para mejorar las
condiciones de vida de los docentes, y particularmente en los incrementos sala-
riales. Sin embargo, también han emprendido acciones de perfeccionamiento
profesional y de aporte al mejoramiento de los sistemas; este es el caso de
Colombia.

Existen multiples tensiones entre los criterios de formacién inicial, las ne-
cesidades de los docentes, el desempefo profesional y los requerimientos
sociales.

Hay ausencia de propuestas en materia de formacién y actualizacion de do-
centes universitarios que incorporen a la préactica pedagdgica metodologias
contemporaneas como las que requiere dicha formacién.

Se comprobd que hay escasez de investigaciones relacionadas con el quehacer
docente.

Deficiente formacidn de los profesionales que ejercen la catedra universitaria
en materia de pedagogia y didactica, con respecto al manejo de los curriculos
para la formacion docente.

Falta de incorporacion de la tecnologia actual, especialmente la informatica,
en la formacion, para permitir que los docentes se constituyan en facilitadores
de los procesos de cambio y en motivadores del uso de la tecnologia entre la
poblacion en general.

Falta de tiempo y dinero de los docentes para mejorar su desempeiio.

Deficiente sistema de comunicacion e intercambio de experiencias pedagdgi-
cas entre maestros, directivos docentes e instituciones rectoras dedicadas a la
formacién docente.
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PauLa PoOGRE?

Las siguientes son algunas reflexiones que surgieron luego de determinar el estado
del arte®*en la capacitacion y formacién de docentes en Argentina, Uruguay y Chile.
Este desafio —tratandose de tres paises tan disimiles— nos habia sido propuesto por
la UNESCO Yy el Programa de Educacion Basica de la Cooperacion Alemana al Desa-
rrollo (PROEDUCA-GTZ).

Para empezar, una de las preguntas que surgieron ante la posibilidad de conocer
dicho estado del arte fue si, una vez mas, no estariamos reuniendo informacion so-
bre lo que ya sabemos. La inquietud y nuestras charlas con la responsable de la ofi-
cina en Santiago nos llevaron a buscar una manera de actuar que realmente sirviera
para plantearnos preguntas nuevas. No queriamos repetir lo que ya esta dicho y
escrito en diferentes y voluminosos informes técnicos, y pretendiamos que ese estado
del arte realmente mostrara donde estan los nudos del tema, hallando otros que
puedan permitirnos pensar una nueva agenda e identificar los nuevos desafios en
este campo.

En ese sentido, una de las preguntas que nos planteamos fue como estructurar
este informe, de manera que realmente pudiera servirnos a nosotros (me refiero a

! Este trabajo forma parte de un estudio realizado en 2003 sobre el Estado del Arte en formacion docente
inicial y en servicio en América Latina (UNESCO y PROEDUCA-GTZ).

2 Licenciada y profesora en Ciencias de la Educacion (Universidad Nacional de Buenos Aires);
investigadora docente de la Universidad Nacional General Sarmiento, Buenos Aires. Esta ponencia
fue presentada originalmente con el titulo: «Estado del arte en la formacién y capacitacion docente
en Argentina, Chile y Uruguay. Avances y desafios».

3 Se refiere a lo estudiado o examinado mas recientemente sobre el tema.

67



PauLAa PoGre

personas involucradas en el tema), pero también a los demas (incluidos funcionarios
que muchas veces deben tomar decisiones sin necesariamente ser especialistas en el
tema). Como hacer el informe de un estado del arte que apoyara la posibilidad de
compartir informacion, de sistematizar los datos disponibles y de generar una es-
tructura abierta como para que en futuras actualizaciones otros pudieran continuar,
acumulando e integrando informacion de manera significativa.

Con ese sentido, propusimos estructurar el informe eligiendo preguntas que
articularan cada uno de los capitulos que contenia.

Por otro lado, decidimos que un estado del arte sin duda se basa en la recopila-
cion y el analisis de documentacion. Para definir un estado del arte en la formacién
inicial y continua de los profesores en tres paises, se requeria indefectiblemente tra-
bajar con documentos oficiales, pero también era indispensable escuchar las voces
de algunos de los protagonistas de los procesos de transformacion que en los ulti-
mos 15 6 20 afios habian tenido lugar en estos paises. Si bien un estado del arte no
suele incluir testimonios personales, pensamos que era interesante registrar algunas
de estas voces.

Los estados del arte tienen un enorme alcance, ya que son como una fotografia
panordmica. En este caso, pensdbamos que méas que una fotografia, que presenta
imagenes fijas, queriamos que tuviera forma de pelicula, que nos pudiera narrar
como era la situacion y cémo habiamos llegado a donde estabamos, co6mo habiamos
tomado las decisiones que adoptamos y cuales, en realidad, habian sido aspectos que
se nos quedaron en el tintero (o que, dicho menos académicamente, eran algo asi
como elefantes que nos habian pasado por las narices sin que nos percataramos de
ellos). Entonces, el estado del arte puede parecer una fotografia que en realidad hace
poco mas que poner junta la informacidn disponible, pero, al hacerlo, permite descu-
brir inmediatamente las enormes potencialidades de estas fotos. Lo mas desafiante era
constatar si este estado del arte, realmente, nos permitiria generar nuevas preguntas,
y si estas nuevas preguntas nos llevarian a construir entre todos una nueva agenda
para la formacion docente.

Las preguntas que elegimos para sistematizar el informe fueron:

= ;Para qué sistema se forman los docentes?
= ;COomo se llega a ser docente titulado?

= ;QuEé les ofrece y qué les pide el sistema educativo a los docentes una vez que
estan en ejercicio?

= ;Qué miran los sistemas educativos en sus sistemas de formacion inicial y
capacitaciéon?
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= ;Queé se financia, qué es lo que se apoya en el terreno de la formacion docente
inicial y continua y quiénes lo hacen?

Preguntamos para qué sistema se forman los docentes y no se trata de una inda-
gacion ingenua. Hacerlo tuvo por detras dos sentidos. EI primero es que, en reali-
dad, la formacién docente en muchos casos se ha visto separada del sistema, como si
se tratara de algo distinto; y sin duda, uno de los problemas es precisamente que se
imparte como si estuviera fuera del resto del sistema educativo. Entonces, la posibi-
lidad de pensar y mirar juntos el sistema de formacion docente y los procesos de
transformacion educativa era un punto importante. Pero no sélo por esto. La segunda
razén es que muchas de las opciones tomadas, al menos en los tres paises estudiados,
han sido basicamente técnicas y en muchos casos ahistéricas. Pareceria que, en al-
gun punto, durante las reformas de los noventa nuestros paises fueron adoptando
ideas interesantes en el campo de la formacion docente, e hicieron enormes avances
basicamente conceptuales, enormes esfuerzos no siempre exitosos de cambiar las
practicas; pero, al mismo tiempo, pensando que la historia empezaba ahi. Comosi la
formacién fuese s6lo un problema técnico, apolitico y ahistérico. Entonces, el he-
cho de mirar como habia sido la historia de estos sistemas educativos, y a la vez la
historia de la formacidn docente, nos permitié ubicarnos en otro lugar para enten-
der mejor lo que estamos haciendo y por qué lo estamos haciendo.

La segunda pregunta alude a la formacion inicial. Tratamos de organizar la in-
formacion desde la perspectiva de alguien que quiere formarse como docente. Si
una persona, en alguno de estos tres paises, quiere ser maestro, ;qué tendria que
hacer?, ;dénde tendria que ir?, ;quién le daria esta formacién inicial?, ;quién estaria
habilitado para otorgarle un titulo pedagdgico?

¢ Qué les ofrece y qué les pide el sistema educativo a los docentes una vez que
estan en ejercicio? Este apartado nos permitio reunir informacion acerca de la for-
macion docente continua. Pero, basicamente, nos llevo a hacer algunos hallazgos
con relacion a ella en el marco de los sistemas que norman la carrera magisterial y la
promocion de los docentes. Méas adelante presentaré algunas de las cosas que hemos
descubierto.

¢Qué miran y/o evalUan los sistemas educativos de su sistema de formacién
inicial y capacitacion docente? Este capitulo traté de dar cuenta de los procesos de
acreditacion, de como se validan las opciones, de como se legitiman las propuestas
de formacion docente inicial y cdmo se legitiman las opciones de capacitacién con-
tinua o de formacidn profesional de los maestros.

Y finalmente, como siempre, mirar quiénes financian y qué se apoya da mucha
informacion acerca de aquello a lo que se ha dado importancia. Permite no sélo ver
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este aspecto, sino también la manera como se ha asignado la importancia, cual ha
sido la continuidad de la misma, cual ha sido la continuidad en determinados pro-
yectos. Vimos que en algunos casos hubo programas que comenzaron con mucho
impetu, muchos recursos asignados, pero en general —mirando la historia de los
altimos afios de al menos estos tres paises—, se financiaron proyectos marcadamente
focalizados y rapidamente efimeros.

Retomemos, entonces, las preguntas eje:

1. ¢Para qué sistema se forman los docentes?

Los tres paises que tuve la suerte de poner en el zoom de la mirada presentan
algunas constantes. Un aspecto bien interesante es que los tres entran en proce-
sos de transformacién de sus sistemas educativos y también de la formacion do-
cente al salir de regimenes dictatoriales. Son procesos de transformacién educa-
tiva que acompafian el camino de reconquista de los derechos democraticos. Y
esto, desde un punto de vista, le imprime una enorme potencia, pero también el
signo de una historia que, en algunos casos, va a traducirse en muchas limitacio-
nes. En general, siempre vemos con optimismo lo que significan los transitos
hacia la democracia; y menos frecuentemente reconocemos la experiencia y las
huellas que en nuestros paises han dejado los procesos dictatoriales y que emergen
permanentemente en las decisiones que tomamos. Es decir, la apertura que con-
llevan los momentos de transito a la democracia esté en tension, sin duda, con
las practicas instituidas y las huellas dejadas en esas practicas por afios de totali-
tarismo. Los tres paises coinciden en la busqueda y el logro de mayores niveles
de cobertura. Esta mayor cobertura de los sistemas educativos ha traido, ademas,
la necesidad de formacién de los docentes para niveles que tradicionalmente ha-
bian sido bastante elitistas, como la escuela media. O sea, si miramos los tres
paises, veremos que el proceso de transformaciéon de la formacion docente y la
capacitacion continua ha acompafiado la inclusion en nuestras escuelas de secto-
res que tradicionalmente no accedian a ellas; sin que necesariamente se haya abor-
dado la complejidad que esto acarrea, la redefinicion de qué escuela estamos ha-
blando, de una escuela para qué y para quién.

Es en este sentido que se plantean con contundencia el problema y la ten-
sion entre equidad y calidad. Esta tension cobra mayor presencia cuando nos
proponemos pensar en la formacién pedagdgica, en la formacién de un nuevo
docente para una escuela diferente. Muchos de los proyectos de formacion
magisterial se centraron principalmente en tratar de ver cdmo ensefiar mejor,
como formar maestros y profesores que ensefiaran mas y mejor; pero la realidad
es que no sabemos todavia como ensefiar mejor a todos. Y, asi, hoy aparece como
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una ilusién de inicios de los noventa la idea de que la mejora de la calidad traeria
mayor equidad.

Ahora sabemos que, en general, este balance no siempre es exactamente asi y que el
desafio enorme consiste realmente en conseguir una educacion de calidad para todos.

Esta idea va a signar gran parte de las conclusiones que, en breve, quiero com-
partir con ustedes.

2. ;Como se llega a ser docente titulado?

2.1 La elevacion de la formacion docente al nivel superior universitario y
no universitario

Comparten estos tres paises el hecho de que la formacion docente es de nivel supe-
rior, universitario o no universitario. Esto no ocurre asi en todos los paises de Amé-
rica Latina. La tendencia tedrica, ampliamente difundida desde los sesenta, de que
ibamos a formar mejores maestros si la formacién pedagogica era una formacién
postsecundaria fue seguida por estos tres paises, en diferentes momentos. Pero, como
vemos, lo hicieron con alternativas bien distintas. Resulté por eso muy interesante
comparar la situacién de Chile, Argentina y Uruguay, y todo el abanico de sus op-
ciones. Razon que, justamente, nos permitié analizar si en verdad —como durante
tanto tiempo se pens6— el quid de la cuestién para mejorar la formacién inicial do-
cente era elevarla al nivel de la formacion superior, como si ello solucionara todos los
problemas. Mi hipdtesis es que no necesariamente el paso a la educacion superior
garantiza la calidad; si bien es importante que la formacion docente sea posterior a la
secundaria, cabe destacar que los estudios superiores no garantizan una mejor forma-
cion pedagogica, porque ello va a depender —y alli comparte las mismas dificulta-
des— de la educacion superior en su conjunto. Hoy las universidades en el mundo
—y particularmente en América Latina— estan generando espacios para repensarse a
si mismas: ¢ Cuadl es el papel de la universidad en relacion con la sociedad? ;Qué lugar
ocupan las universidades en el desarrollo del conocimiento? ;Cual es la relacion entre
desarrollo del conocimiento y desarrollo de las comunidades?

Tanto si son las universidades o los institutos terciarios los que forman a los
docentes, ninguna de estas instituciones escapa a la discusion acerca de qué tipo de
educacion superior, para qué y en qué contexto.

En el caso de los paises estudiados, los maestros son formados por las universi-

dades, los institutos terciarios no universitarios y hay opciones mixtas en las que
ambos tipos de institucién comparten la responsabilidad. En el caso de Chile, la
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formacién docente esta sélo en manos de las universidades; en el caso del Uruguay, esta
solo en institutos terciarios no universitarios; y en la Argentina, hay un sistema mixto
donde universidades e instituciones terciarias forman a los maestros y profesores.

2.2 Lo publico y lo privado

¢Qué pasa con lo publico y lo privado? Aqui también los tres paises mostraron un
interesante menu de opciones. En Chile, las universidades que imparten formacion
pedagdgica pueden ser publicas o privadas; en Uruguay, las instituciones terciarias
son publicas, y en Argentina, hay universidades e instituciones terciarias publicas y
privadas. Este vasto conjunto de alternativas nos permiti6 analizar cuan significati-
vamente diferentes eran estas formaciones. Disponemos de bastantes elementos para
decir, en principio, que el hecho de que la ensefianza sea impartida en la universidad
0 a través de las instituciones terciarias de por si no cambia el tipo de formacion;
tampoco lo hace el hecho de que se imparta sélo en instituciones publicas o en
instituciones privadas. Esto es, la pregunta no debe estar referida al tipo de institu-
cion sino, tal vez, a qué debe suceder dentro de estas entidades para que realmente
sean buenas instituciones formadoras.

2.3 Gratuidad o no gratuidad de la formacion inicial

Otro tema interesante, ligado a lo anterior, es la gratuidad o la no gratuidad de la
formacion magisterial. Y éste es un punto abierto a la discusion. Los Estados, como
politica publica, tienen el compromiso de formar maestros; pero, en realidad, no en
todos los casos esta formacion esté a cargo de instituciones a las que puedan acceder
gratuitamente los estudiantes. Y éste también es un tema para la discusion en la
agenda: no sélo si queremos una educacién para todos, sino si queremos una forma-
cion pedagdgica en donde cada persona que quiera ser docente pueda acceder a la
formacion.

2.4 L aextension de los afios de formacion inicial

Cuando se da una mirada historica, se descubre una tendencia generalizada a au-
mentar los afios destinados a la formacion docente y, también, la cantidad de conte-
nidos (una excepcién vendria a ser lo que ocurre Gltimamente en Chile, donde algu-
nas universidades estan intentando revertir esta tendencia). En este incremento del
numero de afios, de todas maneras, un tema que aparece esbozado pero nunca re-
suelto es cuantos son los afios de formacion necesarios para ser docente en la escola-
ridad basica y cuantos los requeridos para la educacion secundaria. Esta practica-
mente establecido, en los tres paises estudiados, que formarse para trabajar en las
instituciones secundarias exige mas tiempo que hacerlo para los niveles inicial y
primario, aunque al respecto no exista una muy clara fundamentacion teorica o

72



ARGENTINA, CHILE Y URUGUAY

pedagdgica. Este es un punto que, en los ambitos donde se discute en torno a la
formacién docente, ha estado siempre explorado s6lo esbhozadamente, por razones
varias; y en general, por razones financieras y presupuestarias, nunca termina de
abordarse. ;Cual es el tiempo necesario en la formacién inicial? ;Y cual es la légica
que hace diferentes estos tiempos para los distintos niveles del sistema? ;Por qué la
formacion para los niveles inicial y basico deberia llevar menos tiempo?

2.5 Los contenidos de la formacién

La discusidn acerca de los contenidos es un tema en el que probablemente podamos
profundizar al abordar las propuestas de formacion inicial. Aqui, nuestra conclusion
basica es que no necesariamente la cantidad de contenidos marca la diferencia en la
formacion docente; no necesariamente lo hard un mayor namero de contenidos dis-
ciplinarios o pedag6gicos (la tension entre lo disciplinario y lo pedagdgico es algo
recurrente, independientemente del tipo de institucion formadora), sino que lo hara
el tipo de articulacién de estos contenidos.

3. ¢(Quélespideny que les ofrecen los sistemas educativos a los docentes?

Una de las tendencias generalizadas en estos tres paises ha sido la de ligar los proce-
sos de formacidn continua al acceso y la permanencia en los cargos. El resultado es
que se produce una tensién entre la capacitacion pedagdgica como derecho y la ca-
pacitacion continua como obligacion. Lo cual ha llevado a que, a veces, haya confu-
sién entre el propio desarrollo de la formacion continua del docente y los procedi-
mientos de certificacidn: «la corrida detras de los certificados, detras de los papelitos».
O sea, una fuerte estampida tras la certificacion de la capacitacion, sin importar de-
masiado su pertinencia o calidad, buscando constancias para el ascenso o la perma-
nencia en los cargos mas que una capacitacion que efectivamente ayude a modificar
las préacticas en el aula. Otra caracteristica es la persistente separacion entre las insti-
tuciones de formacion inicial y las de formacion continua. En el caso de experien-
cias con sistemas de formacion continua articulados y ligados a las préacticas efectivas
en las aulas, éstos generalmente estan divorciados de las instituciones formadoras.
Las instituciones de formacion continua tienen un caracter ad hoc, lo que no ocurre
con las instituciones formadoras. Lo que si estd en manos de estas Ultimas en general
son programas mas efimeros, relacionados con proyectos especiales, con financia-
mientos especificos; pero no un programa continuado de desarrollo profesional. Tanto
en el caso de Chile —donde el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) se encarga de ofrecer y articular la formacion
continua de los profesores, aun la que ofrecen las universidades—, como en el de la
Argentina —en donde la ciudad de Buenos Aires ha tenido una experiencia muy
interesante con el Centro de Pedagogia de Anticipacion (CePA) y la Escuela de

73



PauLAa PoGre

Capacitacion Docente—, se trata de instituciones con trayectoria en formacion con-
tinua que no son o no estan ligadas a las que imparten formacién inicial, lo cual
genera una serie de efectos no buscados ni deseados.

Por otro lado, si se analizan los ultimos diez afios de formacion continua, lo que
vemos en los tres paises es que, basicamente, ha habido mucha inversion en ella,
pero también muchas de estas inversiones han estado ligadas a programas de coyun-
tura dados por los propios procesos de la reforma. O sea, aparecen determinadas
tematicas impulsadas por los procesos de reformay de alli se generan determinados
programas de capacitacion, teniendo como caracteristica la de ser rapidamente susti-
tuidos por otros programas. La tension aqui, entonces, esta entre pensar el desarro-
llo profesional continuo o simplemente ligar tales programas de capacitacion conti-
nua a programas de coyuntura, que supuestamente mejoran a los docentes para que
sean «aplicadores» de algunos aspectos de la reforma.

4. ;Qué miran y/o evaltan los sistemas educativos del subsistema de
formacion inicial y capacitacién docente?

En este apartado describimos el proceso y las politicas de acreditacion. Y aqui me
limitaré a compartir una frase de Fullan* que describe muy claramente lo que ha
pasado con los procesos de acreditacion en el campo de la formacién docente. Fullan
(1996) plantea como una encrucijada que «los objetivos de la reforma han devenido
en condiciones de su implementaciény».

Esto quiere decir que les pedimos a las instituciones formadoras que cumplan
de antemano aquello que deberia ser producto del proceso de transformacion de su
propio organismo. En ese sentido, el problema es como se generan los criterios de
esta acreditacion, desde donde se generan tales criterios, quiénes participan en esto.

Y finalmente...

5. ¢Quiénes financian y en qué se apoya?

Todos sabemos que hay programas con financiamiento externo ligados a programas
nacionales. Lo que basicamente pone en cuestién el problema de la continuidad.
Nuestro estudio registra la ausencia de una politica publica continua de financiamiento
de programas para mejorar la formacién inicial y continua de los docentes.

4 Michael Fullan es decano del Instituto Ortario de Estudios Educativos, en la Universidad de Toronto
(Canada).
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Solo para levantar un tema polémico: por las decisiones metodoldgicas toma-
das, hacer este relevamiento nos permitié detectar y compartir la voz de los funcio-
nariosy la de los académicos, tanto en el momento de documentarnos como en el de
buscar referentes clave, que habian participado en estos procesos de transformacion
de la formacion inicial y continua. Lo que aparece muy claramente es que hay varias
voces ausentes. Ya se ha hablado de la voz ausente de los propios docentes. Pero yo
me animo a pensar que otra voz acallada es la de los propios jovenes. En general, en
ninguno de estos procesos de reforma de la formacion magisterial se ha escuchado a
los jovenes, quienes tienen mucho que decir sobre como deberia ser una escuela que
realmente los incluya. Y si los escuchamos y les damos espacios de participacion, no
s6lo a los maestros sino también a los jovenes, seguramente tendremos muchas mas
pistas acerca del tipo de formacidén que queremos, sobre qué hacer en nuestras ins-
tituciones de formacién inicial y sobre el tipo de formacidn continua que debemos
proponer para el desarrollo profesional de los docentes.
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LisarDO J. GARCIA RAMIS?

La formacidn y el perfeccionamiento del personal docente en Cuba han estado en el
centro de su politica educacional y se puede afirmar que, en el periodo 1990-2000,
se caracterizan por la dialéctica entre la estabilidad y el cambio.

Estabilidad que esta condicionada por una clara definicion de los fundamentos
de la formacion inicial y reafirmada por un contexto socioeconémico que regula la
amplitud de posibles transformaciones. El cambio se revela en el ajuste de los proce-
sos formadores a las variables condiciones sociales y crecientes necesidades de la
sociedad cubana, al finalizar la ltima década del siglo pasado.

La sociedad cubana proyecta su labor educativa hacia el futuro desde la perspec-
tiva de una profunda revolucion educacional, que se propone cambiar los conceptos
y modos de hacer la educacion —particularmente la formacion de personal docen-
te— y elevar los niveles ya alcanzados de cultura de todos los ciudadanos. Para ello
ya se desarrollan y se prevén programas educativos y sociales de corto y largo alcan-
ce, tendientes a eliminar las barreras que frenan esas aspiraciones y aumentar las
oportunidades y posibilidades de cada nifio y nifia, adolescente, joven y adulto para
el acceso a la educacion, el empleo y la cultura.

Esto significa ampliar la atencion a la diversidad en la unidad y el desplazamiento
hacia lo educativo de la labor del maestro en todos los niveles de educacion, lo que

! Este trabajo forma parte de un estudio realizado en 2003 sobre el Estado del Arte en formacién docente
inicial y en servicio en América Latina (UNESCO y PROEDUCA-GTZ).

2 Educador e investigador, Instituto Central de Ciencias Pedagdgicas, Cuba. Esta ponencia fue pre-
sentada originalmente con el titulo: «La formacion docente inicial y en servicio en Cuba, 1992-
2000. Aproximacion a sus perspectivas».
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plantea nuevas y mas complejas exigencias a las instituciones formadoras y particu-
larmente a la escuela.

1. La politica educativa cubana y su impacto en la formacién y el
perfeccionamiento del personal docente

La politica social del gobierno y el Estado cubanos en materia de educacién, y parti-
cularmente en la formacion docente, se fundamenta en el papel de ésta como via
para la liberacion y el desarrollo maximos de los individuos, segin se expresa en la
maxima de José Marti de que «Ser culto, es el inico modo de ser libre».

Esa politica social ha pasado por diferentes estadios a lo largo del periodo revo-
lucionario iniciado en 1959, de acuerdo con las condiciones historicas (MINED, 1979
y 2000; Instituto Cubano del Libro, 1969), sociales y econémicas del mismo, y se
precisa al crearse los mecanismos para la formacion de maestros y las formas del
trabajo educativo para ofrecer educacién gratuita y continuidad de estudios a todos
los ciudadanos, sin excepcion. Los elevados indices de matricula y retencién en el
sistema cubano asi lo demuestran, pero mantener esos niveles obliga a serios esfuer-
zos en la formacion de los docentes.

Una reflexidn sintética sobre los principales logros y politicas del Estado cubano
en materia de educacién y que influyen en la formacidén magisterial parte de incluir
ideas estratégicas como las siguientes (MINED, 2000; Instituto Central de Ciencias
Pedagdgicas, 2000):

= Solucion de los problemas de la calidad de la educacién sin renunciar a la
educacion masiva de todos los ciudadanos, ni distincion de sexo, raza, creen-
cia religiosa o lugar de residencia.

= Creacion de los recursos humanos y la infraestructura necesaria para extender
la educacion a todo el pais, garantizando la formacién con calidad de los pro-
fesionales necesarios para el desarrollo econdmico perspectivo.

= Creacién de un movimiento cientifico en todo el magisterio cubano, que
implique solucionar los problemas presentes y perspectivos del sistema edu-
cacional por la via cientifica; esto equivale a decir, con objetividad, creativi-
dad y caracter participativo de todos los factores esenciales del proceso de
ensefanza-aprendizaje.

= Adecuada relacion entre la centralizacién y la descentralizacién administrativa
en todo el sistema educacional, lo que significa acercar la toma de decisiones a
los niveles de direccién que ejecutan la politica educacional.
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= Extension y universalizacién del principio de la combinacion del estudio con
el trabajo como fundamento martiano y marxista de la pedagogia cubana.

En el curso 1992-1993, se completd para todos los niveles y tipos de ensefianza
la formacién del personal docente con nivel universitario.

La especial coyuntura historica que se origina en Cuba en 1990, al iniciarse el
I[lamado Periodo Especial en Tiempos de Paz —luego de perderse mas del 80% del co-
mercio exterior con los paises de Europa del Este, asi como de recrudecerse el blo-
queo y la politica agresiva del gobierno de Estados Unidos de América—, llevé a
perfilar estrategias del trabajo docente para mantener las conquistas educativas y
enfrentar la solucidon de otros problemas sociales que afectan la educacion en gene-
ral y el trabajo de los docentes en particular.

En tal sentido, los estrategas cubanos evaluaron el impacto del periodo especial
en la educacion como transitorio y, al mismo tiempo, comprendieron que aparece-
rian en el orden educativo situaciones que iban a afectar sensiblemente la vida y las
ideas de muchos nifi