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Recorriendo caminos 

f1.,uestros países están desarrollando procesos 

de transformación educativa para responder a nuevas exigen­

cias sociales, culturales y políticas, planteadas a partir del 

desarrollo de nuevos modelos económicos y al acelerado 

impulso de la ciencia y la tecnología. 

El conocimiento y difusión de innovaciones, tiene 

como fin colaborar en esos procesos de transformación. En 

ese sentido, creemos que nuestra Revista contribuye a ese 

objetivo. Por un lado, dando a conocer en forma por­

menorizada, las experiencias desarrolladas en los países 

de la Región y en aquellos que, aunque fuera de ella, revis­

ten interés como antecedentes a tener en cuenta en Lati­

noamérica. Por otra parte, creando espacios de 

conocimiento y discusión pluralista y crítica sobre distintos 

aspectos que apuntan a esa transformación y que tienen 

como foco de atención indispensable el mejoramiento de 

la calidad de la educación como componente esencial del 

concepto de calidad de vida que incluye, no sólo el acce­

so a mejores condiciones y servicios, sino también una dis­

tribución equitativa de los mismos y una participación críti­

ca de la comunidad acerca de las metas deseadas. 

En éste, y en el próximo número, estaremos reco­

rriendo ambos caminos; hemos organizado elll Seminario 

Internacional de Innovaciones Educativas, referido a la pro­

blemática de la formación y capacitación docente, y hoy 

comenzamos con la publicación y difusión de las ponen­

c ias presentadas por los países participantes. 

Hemos hablado de propuestas de cambio y trans­

formación en los sistemas educativos. Para que las mismas 
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ocurran, se consoliden y adquieran desarrollo en el tiempo, 

se requieren varias condiciones; de las más importantes. son 

las que se refieren a la calidad y formación continua de los 

docente, y a su compromiso con dichas propuestas. Si los 

docentes no se apropian de ellas y participan teniendo en 

claro la necesidad de una mejor preparación para conver­

tirse en agentes privilegiados del proceso de transforma­

ción, el mismo no tendrá futuro y difícil será su instituciona­

lización. Tal relevancia fue reconocida en los documentos 

presentados, así como en las exposiciones y en los trabajos 

de grupos que, en detalle, se explicitan en la Relatoría del 

Seminario, que aparece como documento en esta edición. 

Encarnando esa línea de pensamiento, en la pre­

sentación de Inés Aguerrondo, Subsecretaria de Progra­

. moción y Gestión Educativa del Ministerio de Cultura y Edu­

cación de la Argentina, se desarrolla una diagnóstico de la 

situación en que se encuentra la formación docente en nues­

tro país, como también lo ya realizado y lo que falta realizar 

hacia metas que implican su completa transformación como 

formación continua. Esto se podrá lograr, sostiene la Lic. 

Aguerrondo, a partir de la organización de los institutos de 

formación sobre la base de tres funciones: la formación ini­

cial, la capacitación en servicio y la tarea de investigación. 

De esta forma, al estar esos institutos en contacto con la rea­

lidad escolar a través de los docentes a los que forma y 

capacita, y darle a esa realidad una lectura académica den­

tro de una lógica de investigación, les permite generar 

conocimientos transmisibles, creando espacios de inno­

vación y de reflexión de la práctica docente. 

La propuesta de formación, que incluye a las uni­

versidades y a los IFD, los aspectos curriculares, los nuevos 

títulos docentes que surgirón de esa propuesta, no respec­

to de "materias", sí de espacios curriculares planteados 

desde el campo académico, la consiguiente mayor flexibi­

lidad de los planes de estudio, la implantación de un sis­

tema de evaluación externa de las instituciones formadoras 

y la necesidad de elaborar mecanismos de acreditación 
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periódica de los mismos, son aspectos de esa transforma­

ción, señalados por Inés Aguerrondo. De cualquier forma, 

afirma, la línea de traba¡o emprendida no es fácil, por la 

escasez de recursos, por las "trodiciones" que es necesario 

superar y por el aprendizaje que implica esle cambio para 

todos los aciores del misrn '· su presentación surge que 

el proceso de transformación es necesario comprenderlo 

como un todo orgánico en la una escuelo por 

venir, donde se eslabonan diversos aspectos: un nuevo 

modelo de gestión institucional, perfiles y roles diferentes 

para los actores involucrados, contenidos curriculares 

acordes con el mismo, los momentos de evaluación. 

Sobre lo misma realidad expuesto en la pre­

sentación anterior, la ponencia "la formación docente en 
la Argenlina: tradiciones y transformaciones aduales", 

·elaborada por el Programa Nacional para la Transforma­

ción de la Formación Docente, del Ministe:·io de Culiura y 
Educación, señala los rasgos sobresalientes de la evolución 

histórica de dicha formación: el marco dodo por los distin­

tos niveles educativos donde se descurolló; las "tradi­

ciones" que la atravesaron; ias experiencias de cambio 

que se intentaron en el país y las problemáticas centrales 

que surgieron y era necesario otender pma encarar un pro­

ceso de transformación Así surge el Plan de 

Desarrollo de la Formación Docente Continua en cada 

provincia, con los combios curriculores y orgonizacionales, 

para atender, entre otros aspectos, o la diversidad en todas 

sus manifestaciones y considerar un sistema de acredita­

ciones de los institutos superiores no universitarios dentro 

de una Red FederaL Pensondo en las ínslh'uciones, se pro­

pone la búsqueda de un equilibrio enlre regulación y 

accionar autónomo de las mismas; buscar lo nuevo sin olvi­

dar el pasado y las troyectorios, promover espacios de 

innovación en las instil'uciones, atendiendo a sus diferentes 

posibilidades y permitiendo la existencia de una unidad de 

concepción, a la vez que la necesidod de encontrar espa­

cios para la diversidad. Pensando en el docente, se busco 
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que sea capaz de integrar el conocimiento; que adopte 

una actitud problematizadora y crítica y que se compro­

meta con una realidad en la que se expresen las diferen­

cias y las asuma para el mejor ejercicio de su profesión. 

Dentro de un contexto caracterizado por la diver­
sidad cultural y multilingüe, la presentación de Bolivia, 

"Proceso de Transformación del Sistema de Formación 
Docente Inicial", elaborado por Celestino Choque Villca, 

señala a la Ley de Reforma Educativa N" 1.565 de 1994, 

como el paso fundamental que rompe con los esquemas 

tradicionales y discriminatorios que, hasta entonces, pre­

dominaban en la educación boliviana y determina que los 

docentes deben formarse con un enfoque intercultural y bi­

lingüe en los Institutos Normales Superiores. La estructura 

de los mismos, sus objetivos y las proyecciones de la expe­
riencia, completan este documento. 

Por otra parte, María Dutra Maranhao, en su tra­

bajo "Formación de Profesorns: evaluando una inicialilfa 
innovadora", señala cómo " ... la ausencia de una política 

de formación docente y la expansión, sin planea miento, de 

las redes de enseñanza, acarrearon graves distorsiones en 

el desarrollo de la educación en el Brasil. La falta de un 

plan de carrera que contemplara salarios dignos y, tam­

bién, una formación continua, no estimuló la opción por el 

magisterio". Como respuesta a esta situación, la autora 

describe una propuesta de formación docente en el Estado 

de Río Grande del Norte. Aparecen, así, los antecedentes 

de esa propuesta, que se fueron plasmando desde 1971, 

hasta la creación del Instituto de Formación de Profesores, 

en consonancia con el Plan Decena! de Educación para 

Todos de 1993. La descripción de la propuesta, su opera­

cionalización, la definición del perfil del profesor buscado 

y la evaluación del recorrido realizado, son aspectos trata­
dos en esta presentación. 

Desde otra perspectiva, y en relación con la refor­
ma educacional, el "Programa de Forl:alecimiento de la 
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formación Inicial Docente" del Ministerio de Educación de Chile, busca el mejo­

ramiento de esa formación mediante la creación de un Fondo Concursable para 

apoyar proyectos de innovación de las instituciones de educación superior. El 

concurso fue convocado en 1997, con un marco temporal que se extiende hasta 

el año 2001. A través de las presentaciones efectuadas, se percibe un nuevo 

rumbo en la concepción pedagó-gica que insp;. J la estrategia de formación y, 

también, un cambio curricular para mejorar la formación docente. 

Como las anteriores, la ponencia de Colombia está enfocada por 

María Eugenia Puche Uribe, hacia la descripción de una experiencia concreta 

dentro de un contexto general de transformación educativa: los Microcentros 
como una estrategia de autoformación dentro de una concepción de 

formación continuada de docentes. Según la autora, "son espacios sociales de 

convivencia y respeto, para convertir el acto educativo en un proceso de con­

strucción grupal ... ". En ellos, constituidos en Red, se busca posibilitar el encuen­

tro de maestros para dialogar sobre los problemas del aula, la escuela y la 

comunidad; reconocer las diversas práctica de cada docente y profundizar con­

ceptos, visiones y encuadres teóricos. Lo anterior, nutrido y dinamizado por las 

Universidades, Normales Superiores y especialistas, como garantía de las prop­

uestas pedagógicas concertadas. 

Por fin, en el documento "Reforma Educativa. Red Nacional de Forma­

ción y Capacitación Docente", Magaly Robalino Campos, expone el Plan 
Estratégico para el Desarrollo y la Transformación de la Educación Ecuatoriana, 
el cual propone como una de las acciones fundamentales, la institucionalización 

de la Reforma Curricular. La implementación de la Reforma, afirma Robalino 

Campos, requiere de varias condiciones; algunas de las más salientes tienen 

que ver con la calidad y preparación de los docentes y, tal como se expresó en 

otras ponencias, que ellos se apropien de ese proyecto de cambio y lo puedan 

manejar con iniciativa y creatividad. En ese sentido, la Red Nacional, a través 

de su organización, aparece como una forma de superar problemas existentes 

en la formación y capacitación de profesores, al incorporar instancias de nivel 

regional, provincial y local, y promover espacios de participación e integración 

que garanticen la sostenibilidad de las propuestas de cambio. 

Los documentos reseñados y dispuestos en orden alfabético, configuran 

el contenido de esta publicación. En el próximo, continuaremos editando las 

demás ponencias presentadas. Por otra parte, es necesario aclarar que el cúmu­

lo de material, que quedó como uno de los saldos positivos del Encuentro, nos 
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ha obligado a excluir habituales Secciones de nuestra Revista; sólo mantenemos 

aquí, las correspondientes a Opinión y Experiencias Innovadoras . 

Si es particularmente grato haber contado con estos materiales y 

agradecer la colaboración brindada por todos, también lo es mostrar el nuevo 

diseño con el que estamos apareciendo a partir de hoy. Ustedes colaboraron de 

manera decisiva en este paso que estamos dando, con sus palabras de al iento 

o de crítica , que siempre se constituyeron en nuestra guía a la hora de pensar 

estos cambios. Por supuesto, ahora nos gustaría recibir sus opiniones y su­

gerencias sobre la nueva cara de esta publicación. Recuerden que ella es una 
"realización de fa comunidad educativa americana". 

Cumplida la primera década, recorreremos una nueva etapa juntos y, 

como siempre, intentando atraer a más lectores interesados en los temas educa­

tivos que presentamos en nuestras páginas ... la de todos. 

Hasla la p róxima 
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A r gentina 

Las propuestas de transforrnación 
de la forrnación docente en la 
Argentina(*) 

Por: Lic . Inés Aguerrondot**l 

La Ley Federal de Educación, conjuntamente con las Leyes de Transfe­

rencia a las provincias de los servicios educativos de nivel primario y de 

Educación Superior, constituyeron el marco legal que permitió iniciar en la 

Argentina el proceso de transformación del sistema educativo en su conjunto . 

En función de ese marco legal, y como parte de ese proceso, cobra par­

ticular relevancia la formación docente, dadas las múltiples articulaciones que 

la misma establece con los demás niveles de la organización educativa del país. 

De esta forma, parece importante presentar en el inicio de este Semi­

nario 1 los avances y el estado de situación en que se encuentran las propuestas 

de transformación de la formación docente en la Argentina. Ello, a partir de un 

diagnóstico ·sobre su estado actual, un breve desarrollo definiendo la meta a la 

que se aspira llegar y, finalmente, una referencia sobre lo ya realizado y lo que 

falta concretar para lograrla. 

Diagnóstico inicial 

En la Argentina, la formación docente se ofrece en la Universidad, en 

los Institutos Superiores de Formación Docente y en las Escuelas Normales Supe-

I*J Documento presentado en el Ji Seminario Internacional de Innovaciones Educativos, organizado por lo 
Revisto Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto MCyE/OEA); 24 o/ 26 de ¡unio de 1998; 
Buenos Aires; Argentino. 
1**) Subsecretaria de Programación y Gestión Educativa, Ministerio de Culturo y Educación de la Nación. 
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rieres, siendo estas dos últimas instituciones, de nivel terciario no universitario. El 

peso cuantitativo del nivel, en relación con el total del sistema educativo, no es 

significativo, ya que constituye sólo el 4% del total de los alumnos, el 3% de las 

unidades educativas y el 7% de los docentes. números absolutos, son ·1.080 
instituciones de formación docente, 23 mil docentes y 158 mil alumnos. 

Como datos preocupantes del diagnóstico, se pueden señalar, por un 

lado, e/ exceso de instituciones y; a la vez, la existencia de un desequilibrio en 

relación con la cantidad de egresados que reo/mente se forman, resultando un 

promedio de 14,6 egresodos por institución. A esto, debe agregarse una pauta 

de crecimiento no planificado, que ha provocodo que el 75% de esos institutos 

formen docentes para los niveles inicial y primmio y sólo el resto prepare para 

el nivel secundario. De esta forma, mien!ms hay exceso de docentes formados 

para el nivel primario, en nuestras aulas secundarias el 50% de profesores no 
tiene el título adecuado. Éstos son, sin duda, algunos de los grandes problemas 

que hoy se deben resolver en las propuestas de cambio que se están encarando. 

Pero el diagnóstico no se agota en lo cuantitativo. Hay tambien otros 

problemas; uno de los más importantes es que, por motivos de cierta "tradi­

ción", en la organización de estas instituciones, aparece una fuerte impronta 
basada en una lógica de escuela secundaria. Esto se debe a que, como en la 

mayoría de los países, se fue dando un proceso por el cual, recién en el año 

1968, la formación de los docentes del nivel primario se instaló en el nivel ter­

ciario. Hasta ese momento, los docentes se formaban en las escuelas normales 

que eran de nivel secundario. Actualmente, estas escuelas siguen formando 

docentes, pero ya en el nivel terciario. 

Así, tuvimos una doble formación: profesionales que egresaban de las 

Escuelas Normales Superiores para dedicarse a los niveles pre-primario y pri­

mario y otros que terminaban sus estudios en los Institutos Superiores de 

Formación Docente, básicamente orientados a la escuela media. Sin embargo, 

la estructuro de organización es similar en ambos, yo que los Institutos Supe­

riores de Formación Docente, que forman para la escuela secundaria, tampoco 

tienen una lógica de organización de nivel universitario. El problema funda­

mental es que ambos tienen corno misión institucional el qué y cómo enseñar, y 

no se ocupan, en general, de cómo generor los conocimientos. Por ello, la inves­
tigación, que es la característico distintivo del nivel terciario, está muy poco pre­
sente hoy en las instituciones de formación docente. 

Otro tema que merece incorporarse a este diagnóstico, es lo cantidad 
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y calidad de los títulos docentes que se otorgan. En su origen, cuando comien­

za la formació n docente, se otorgaba el título de Maestro, que habilitaba para 

la enseñanza en la escuela primaria, y el de Profesor, que lo hacía para la 

escuela media. Si bien en el caso del nivel primario existe un solo título, el que 

se otorga en la enseñanza secundaria se relaciona con cada asignatura: Pro­

fesor de Matemática, Profesor de Biología, o c. Con el correr del tiempo, 

empiezan a aparecer carreras con otros títulos. Por ejemplo, de algunos institu­

tos se egreso como profesor de Matemática y Física, en otros, como profesor de 

Matemática, Cosmografía y Física y en otros, de Matemática y Biología. Así 

llegamos a tener alrededor de l .700 títulos distintos. 

Esto se explica a partir de la idea de que e/ título está en función de las 

materias o asignaturas y que su significación primera es habilitar a los docentes 
para que puedan enseñar. Por esto, surgió la necesidad de formar profesores 

para cada una de esas materias, independientemente de que ellas implicaran 

o no campos académicos específicos. De esta forma, hay profesorados tercia­

rios en Actividades Prácticas, en Estenografía, en Caligrafía, etc. En síntesis, se 

egreso como Profesor para las diferentes materias cualquiera sea la organi­

zación curricular de la escuela media. Este es otro de los elementos que se está 

revisando, porque perturba la lógica del nuevo sistema educativo, tanto en 

relación con el nuevo secundario como con la formación docente. 

Una gran oportunidad 

Frente a esta situación, en oportunidad de la sanción de la Ley Federa l 

de Educación en 1993, se plantea un cambio total del sistema educativo y, por 

ende, un cambio en la formación docente. 

Ya antes del año 1993, hubo algunas experiencias en este campo. Por 

ejemplo, como ya he comentado, en 1968 la formación de docentes para la 

escuela primaria pasa del nivel secundario al terciario, con un nuevo plan de 

estudios. A partir de esa fecha, aparecen también, una serie de intentos de 

revisar o cambiar ese plan de estudios original, pero recién en el año 1987 el 

Proyecto MEB (Maestros para la Enseñanza Básica) se presenta como la 

primera propuesta que empieza a plantear la formación docente desde otros cri­

terios que tienen que ver no sólo con el conocimiento de lo que se va a enseñar 

sino también con la práctica de la enseñanza. Esto supone un nuevo planteo 

pedagógico de base y el conocimiento de la institución escolar. 

El aporte principal del Proyecto MEB, es haber demostrado que la institu-
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ción formadora de docentes, no agota o mejora su propuesta modificando única­

mente el plan de estudios, sino que debe cambiarse a sí misma para ofrecer un 

ámbito de formación distinto, que es el que después va a permitir que el docente 

egresado de esa institución pueda pensar una escuela diferente. Ésta fue una expe­

riencia que, como todas, tuvo fortalezas y debilidades y despertó mucha resisten­

cia. A pesar de ello, vista hoy, a más de 1 O años de distancia, aparece como una 

primera ruptura fuerte e interesante. Aunque no pudo sostenerse y fue reemplaza­

da alrededor de 1990-1991, dio origen, en algunas provincias, a experiencias 

pedagógicas específicas, basándose en nuestra ca-racterística de país federal. 

En Santa Fe, Mendoza y Río Negro, por ejemplo, se hicieron muy bue­

nas propuestas de transforma_ción de la formación docente que profundizaron 

las líneas que aparecieron en el MEB. En todas ellas se entendía que, si bien un 

buen docente debía tener los conocimientos necesarios para desempeñarse de 

la mejor manera, era la institución formadora la que debía hacerse cargo de 
modificar conductas anteriores, de generar actitudes diferentes y competencias 
específicas del acto de enseñar. 

La última experiencia nacional, antes de la propuesta actual, fue el Pro­

grama para la Transformación de la Formación Docente (PTFD) que se apl icó 

en once provincias y abarcó unas cincuenta instituciones.· Del mismo modo que 

las experiencias anteriores, se dirigió a la transformación de las Escuelas 

Normales Superiores, siri intervenir en los Institutos Superiores de Formación 

Docente, destinados a la preparación de docentes del nivel medio. Fue una 

experiencia muy interesante, que abarcó desde 1991 a 1995, y sentó las bases 

para el capítulo de Formación Docente de la Ley Federal de Educación . Aún 

más, hoy puedo afirmar que estos antecedentes son /os que permiten hacer una 
propuesta que pueda transformar a los institutos y generar docentes diferentes 
para el nuevo sistema educativo. 

La nueva formación docente 

La primera característica surgida de las experiencias anteriores, y 

explicitada en la Ley Federal, es entender la formación docente como formación 
continua. Así se supera la concepción de las instituciones que sólo dan el título 

habilitante para la enseñanza Por supuesto que los institutos darán los títulos 

correspondientes, pero hoy se sabe que esto no alcanza para formar un buen 

docente. La misma institución se tiene que hacer cargo del desarrollo profe­
sional del docente a lo largo de toda su carrera. 
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¿Y esto cómo se logra? Organizando los instjtutos formadores de 

docentes alrededor de tres funciones: 

• la formación inicial, por la cual otorga el título que habilita para la 

enseñanza; 

• la capacitación en servicio, por la que se hce cargo del permanente per­

feccionamiento del docente durante su vida profesional; 

• la tarea de investigación, probablemente la más novedosa, entendida desde 

una perspectiva de investigación y desarrollo (1 y D); · un enfoque de reflexión 

y conocimiento de la . realidad que genera soluciones a los pro-blemas que la 

misma presenta. la idea es que la investigación sea el ge-nerador de la fun­

ción clave que tienen que tener los institutos en el nuevo sistema educativo. 

Función c lave de los nuevos institutos 

Uno de los grandes problemas del sistema educativo tradicional, es que 
no incluía en su estructura, en su modelo de funcionamiento, mecanismos para 
la actualización permanente. Esto llevó a que hoy estemos enfrentados a sis­

temas rígidos, y es por ello que, a veces, surgen grandes desfasajes frente a los 

cuales hay que hacer enormes esfuerzos para pegar el salto, para poder actua­

lizar al sistema educativo y a las escuelas, transformándolos de acuerdo a lo 

que la historia o la sociedad requieren en un momento determinado. 

Para resolver esto, hay que encontrar mecanismos dentro del sistema, 

que trabajen sistemáticamente para permiti r la actualización permanente. 

Uno de tales mecanismos deben ser los nuevos institutos de formación 
docente, que tendrán que asumir, como parte básica de su misión, de su lógi­

ca institucional, el ser los portadores, los promotores y, ¿por qué no?, los que 
resguarden la innovación en el sistema educativo. 

¿Cómo lo podrán hacer? Aprovechando la existencia de sus tres fun­

ciones. Al tener que ocuparse de capacitar en servicio, van a tener adentro de 

la institución a los docentes que están enseñando en las escuelas. Esto les da 

una interesante ventaja comparativa, porque allí van a poder acceder a la gran 

cantidad de innovaciones que los docentes hacen cuando están enseñando, 

pero que hoy no tenemos manera sistemática de recoger. 

los institutos de formación docente tienen como tarea, entonces, consti­

tuirse en la cadena de transmisión de las innovaciones que se dan en las 
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versidades e institutos de formación docente. En ese sentido, un instituto dedi­

cado al campo de la formación general y especializada, podrá celebrar un con­

venio con una universidad para ofertar una carrera docente, ya que los alum­

nos podrán hacer las materias que corresponden al campo orientado en la 

licenciatura de esa universidad, con lo cual también se abre la posibilidad de 

elevar la especificidad y la calidad de cada u .o de los campos, mini~izando 
los recursos nuevos que se uti licen. 

Asimismo, buscando ampliar las posibilidades laborales de los. 

profesores del actual nivel medio, es decir el EGB3 y Polimodal, /a propuesta 
de transformación consiste en que cada uno pueda abordar un campo mayor y 
otro menor en la formación orientada. De esta forma, para ser profesor de 

Matemática, se deben aprobar, por ejemplo, veinte materias dentro de dicha 

formación, quince de ellas en la Licenciatura en Matemática -campo mayor- y 

cinco en otra licenciatura afín, (de Física, de Química, de Biología), que se con­

stituye en el campo menor; el título será pertinente, no solamente para los espa­

cios curricu lares que se corresponden con la matemática, sino también con 

otros, en este caso física, ciencias naturales, etc. 

Esto tiene que ver con las otras propuestas de la transformación educa­

tiva, relativas a los actuales colegios secundarios. Hoy en día, los profesores 

están asignados por horas-cátedra, con lo cual pueden ser nombrados en varias 

escuelas para la misma asignatura y con distinta carga horaria. Para poder 

resolver esto, y poder trabajar con docentes por cargo, es importante que ellos 

tenga las competencias que le permitan diversificar la cantidad de espacios cu­
rriculares en los cuáles pueda enseñar, de modo que sea posible conformar/e 
un cargo o un medio cargo en una sola escuela o en dos como máximo. De esta 
forma, se podrá superar el problema del profesor taxi y, lentamente, lograr que 
los equipos pedagógicos de las escuelas estén integrados por profesionales que 
puedan estar en ellas, que puedan traba¡ar ¡untos y tengan tiempo para elabo­
rar proyectos con alto nivel de participación. 

Los nuevos títulos docentes 

Otro cambio importante que surge de la nueva propuesta, se refiere a 

los títu los docentes. Se está proponiendo que los de los profesores y sobre todo, 

los de EGB3/Pol imodal, no se relacionarán exactamente con las materias de 

esos niveles, y sí lo harán con el campo académico o disciplinario de la licen­
ciatura correspondiente. No habrá un profesor de Instrucción Cívica o de 
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Educación Democrática, (o de Formación Etica y Ciudadana, como se la llama 

ahora); sí habrá un profesor de Filosofía o un profesor de Derecho; en vez de 

un profesor de Ciencias Naturales, va a haber un profesor de Biología, de Físi­

ca o de Química; no serán profesores de Ciencias Sociales, sino de Historia, 

de Geografía, de Antropología, de Economía o de Sociología. 

Es decir, el título de profesor, se referirá al conocimiento disciplinario, 

más lo carga de conocimiento pedagógico adquirido en los campos de lo 

formación general y de la especializada. 

¿Y esto por qué? Porque se está frente a una propuesta muy fuerte de 

cambio de la escuela secundaria. Tanto en la EGB3 como el Polimodol, habrá 

espacios curriculares y, en ese sentido, se cree que en vez de hablar de "mate­

rias", hay que referirse a esos espacios curriculares, en tanto permiten pensar a 

un profesor frente a los alumnos pero, también, en un taller, en un seminario, 

en un proyecto educativo. 

Estos espacios curriculares están concertados a nivel nacional, pero se 

deja abierta la posibilidad de que las provincias y las escuelas, definan los pro­

pios. Si pretendemos que en el futuro secundario se produzcan cambios, inno­

vaciones, si queremos que se flexibilice y adecue en función de las necesidades 

de las comunidades, siempre va a haber espacios curriculares para los cuáles 

no existirá el título exacto del profesor. Por eso se está haciendo el planteo inver­

so. El profesor sale con un título que lo refiere a un campo académico. Lo que 

se plantea es qué sabe ese profesor; sabe, por ejemplo, de matemática y de físi­

ca, (campo mayor y campo menor). De esta forma, cuando se haga un plan de 

estudios habrá que pensar que, para tal espacio curricular, de preferencia se 
necesitarán profesores que tengan ese título u otros en consonancia, y no sólo 
la especialización en una materia determinada. 

Es una lógica inversa a la actual; lo que ocurría es que porque existía 

tal materia, se creaba el profesorado de la asignatura correspondiente. Ahora 

es al revés: los profesorados se corresponden con los campos académicos. Para 

enseñar, se quiere una persona que tenga determinados conocimientos y que 

los sepa enseñar. Si ese saber que tiene, en esta escuela se llama de una ma­

nera o de otra, o una provincia lo llama de una manera y en otra tiene un nom­

bre diferente, ese es un problema del plan de estudio, de las necesidades con­

cretas, del universo de conocimientos que encierra ese campo disciplinario. 

No debe olvidarse que, durante muchos años, el profesor va a ejercer 
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un título que le asigna un cierto ámbito disciplinar. Ello otorga una mayor flexi­

bilidad a la organización del sistema educativo y permite una mayor fluidez 

para la inserción laboral del propio docente. Esto influye, también, en el 
planeamiento, de forma tal que el mismo no sea tan rígido y que, cuando se 
quiera cambiar un plan de estudios, no se presente el problema de "qué hacer" 
con el profesor. Como la posibilidad de trabajo no estará ligada a una materia 

sino a la competencia disciplinaria, se espera abrir, de · esta manera, otro 

mecanismo de actualización permanente que permita la flexibilidad en los 

planes de estudio de la futura escuela secundaria. 

En qué estamos ahora 

En el año 1993, se sancionó en el país una nueva Ley de Educación 

que es muy ambiciosa, pero que, como toda ley, no se implanta mágicamente. 
Hay que pasar previamente por un proceso de discusión y consenso para lograr 

los cambios qu.e ella propone. 

En ese sentido, y dada la diversidad existente en el país, que surge de 

los veinticuatro sistemas educativos de las distintas provincias, todos los mi­

nistros del área, acordaron un mecanismo para avanzar en los cambios nece­

sarios. Se priorizó, entonces, como actor principal del proceso, al Consejo Fe­
deral de Cultura y Educación, donde esos ministros provinciales se reúnen y 
deliberan. Allí, se fueron estableciendo acuerdos sobre distintos temas: cómo 

empezar a cambiar la estructura, los contenidos, la formación docente, etc. 

Para esto, se impusieron, ellos mismos, acordar los temas en el nivel político, 
después de realizar consultas con sus equipos técnicos, con los docentes, con 

institu~iones del orden nacional; sindicatos, empresarios, iglesia, etc. De este 
modo, cada paso que se daba en el nivel de decisión política, era el resultado 
de una serie de consultas anteriores. 

Estos documentos de Acuerdos se denominan "A", y se refieren a dis­

tintos temas del proceso de cambio del sistema educativo . En el caso de la 

formación docente, existen cuatro acuerdos (el A3, el A9, el A 11 y el A 14), en 

los que se ha ido avanzando en temas cada vez más específicos, durante los 

cinco años que se lleva en el camino de la transformación. 

En general, se podrían dividir estos Acuerdos como siguiendo dos 

grandes líneas: una referida a los nuevos contenidos de la formación docente y 
otra, que define cómo va a ser /a organización de las instituciones que la lleven 
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a cabo. Ha sido comentado ya lo acordado en cuanto a los campos de la 
formación docente, y se ha hablado de los CBC, (Contenidos Básicos Comunes), 

que existen para toda la educación, desde el nivel inicial hasta el terciario. Éstos, 

como todos los Acuerdos que fueron hechos en este proceso, tuvieron un primer 

documento elaborado por equipos técnicos del ministerio nacional, que se con­

sultó con los correspondientes de las provincias y del cual el Consejo Federal 
hizo una primera lectura, una habilitación para una posterior discusión definiti­

va. Después, hubo otra ronda de consulta federal y, por último, se llegó a una 

decisión política final en el seno del Consejo Federal, donde se estableció el 

Acuerdo final. Los contenidos de la formación docente están todos aprobados: 
lo están los campos de formación general, especializada y orientada para el 
EGB2, y acaba de acordarse, en la última reunión de Conse¡o Federal, los con­
tenidos de la formación orientada para EGB3 y Polimodal. 

No olvidemos, por otra parte, que cuando el Consejo Federal aprueba 

los CBC, sólo se refiere a las grandes líneas de los contenidos que todos los 

alumnos del país tienen que saber cuando terminan un nivel determinado. No 

son los diseños curriculares. Estos conforman el segundo nivel de organización 

curricular y lo elaboran las provincias, no la Nación. Cada provincia tiene su 

propio diseño curricular, para educación inicial, para EGB 1, EGB2 y EGB3. En 

el caso de la formación docente, como se trata de instituciones terciarias, lo 

provincia no hace el diseño curricular. Sólo establece lineamientos básicos que 
orienten y organicen la formación, pero el diseño curricular específico está a 
cargo de cada instituto. 

En este momento del proceso, se espera que los institutos hagan sus 

propuestas de diseño curricular. Pero esto está relacionado con la propuesta de 

cambio organizacional de los institutos que, hasta ahora, sólo formaban a los 
docentes y ahora también tienen que hacerse cargo de su capacitación, así 
como pensar en procesos de investigación. 

A la vez, estamos haciendo un esfuerzo con las provincias para tratar 

de modificar la cantidad de instituciones formadoras y para qué nivel lo hacen. 

Como ya se ha expresado anteriormente, el 75% de esas instituciones otorgan 

título para la atención del nivel primario y sólo el resto lo hacen para el secun­

dario. Pedirle a aquellos institutos que, mágicamente, se transformen en for­

madores de nivel medio no es poco, ni fácil. Mucho más, cuando se ha plantea­

do, al igual que para las universidades, la necesidad de incorporarlos a un ré­

gimen de evaluación externa, en tanto institutos terciarios. La Ley de Educación 
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Superior de 1995, que legisla para universidades y terciarios, hace suya esa 

necesidad. Por lo tanto, ya desde los primeros acuerdos del Consejo Federal 

relativos a la formación docente, se discutió la posibilidad de un sistema de 
acreditación académica de las instituciones, como mecanismo de evaluación, y 
esto realmente está resultando muy problemático. 

Primero, porque no hay historia de evaluación externa en el sistema 

educativo argentino, y la poca que hay, generada por la Comisión de Evalua­

ción y Acreditación Universitaria -creada por la Ley de Educación Superior de 

1995-, es reciente y no se ocupa de los institutos terciarios. Por otra parte, los 

nuevos criterios que hoy se imponen en nuestro país, como en muchas otras 

partes del mundo, incluyen un fuerte requerimiento de mayor calidad educati­

va, que comprende, también, a los institutos terciarios. Con toda razón, estas 

instituciones plantean, por qué ahora se les imponen criterios de calidad exter­

nos, sumamente rígidos, cuando hasta hoy no se les había dado ni la ayuda ni 

las posibilidades de cambiar. 

Reconociendo esto, hace un tiempo se empezó a brindar a los institutos, 

nuevos elementos para su transformación. Por ejemplo, desde el año 1995, se 

elaboró una propuesta de capacitación de alta calidad, exclusiva para los 
docentes de los profesorados. El Ministerio Nacional organizó este circuito de 

capacitación específica, cuyo primer paso fue pedir a las universidades que 

hicieran propuestas para actualizar a tales docentes. Se convocó a distinguidos 

académicos en los campos de las Ciencias Naturales, Sociales, Pedagogía y 

Lengua, y con ellos se hizo un análisis sobre qué es lo que se les debería enseñar, 

vistos los Contenidos Básicos Curriculares para toda la nueva educación. 

Estos equipos, elaboraron una propuesta que sirvió de base para el con­

curso de universidades. Desde 1995, se trabaja con los 19.000 profesores que 

se ocupan de formar docentes. De ellos, hay unos 15.000 que están insertos en 

los programas de capacitación de profesores de profesorados. Además de esto, 

durante el año pasado, todos los rectores y vicerrectores de los profesorados, 

han tenido cursos específicos sobre los cambios que conlleva la reforma, o 

sobre cómo elaborar proyectos educativos institucionales (PEI). 

Todo esto debe ponerse en el marco de un acuerdo previo del Consejo 

Federal, que fue recogido en un Decreto del Poder Ejecutivo, por el cual el viejo 

sistema educativo puede continuar hasta el año 2000 y, a partir de entonces, 

adecuarse a la nueva estructura. 
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Por eso, en el caso de los Institutos de Formación Docente, es muy 
importante que algunos empiecen en 1999, para.que, en función de realidades 

concretas, se puedo ver cuáles son los problemas reales de la puesta en mar­

cho. Nuestro ciclo lectivo es de marzo a diciembre, de manera que el 30 de 

junio de este año 1998, los institutos que quieren empezar su transformación en 

el año próximo, tienen que presentar la propuesto sobre su nuevo organización. 

De cualquier manera, es necesario señalar que, dentro del proceso de 

evaluación externa, hay un tema previo, que se refiere a la constitución, por 

parte de las provincias, de sus Unidades de Acreditación, que es el mecanismo 

que se ha acordado poro el resguardo de la calidad de la enseñanza. Se ha 

dicho ya, que en este campo hay dificultades y, en ese sentido, se requiere 

generar procedimientos más específicos referidos a cómo hacer para que los 

institutos puedan empezar a presentar sus proyectos, a partir de los cuáles no 

se les solicita la concreción inmediata de cambios, sino compromisos específi­

cos mensurables y evaluables, que expliciten cómo van a ir cambiando, entre 

otras cosas, paro poder acompañarlos en su proceso de transformación. 

"El proceso es difícil, hoy dificultades de todo tipo, de recursos materia­

les, de tradiciones a superar, en los equipos técnicos nacionales y en los de los 

provincias. Estamos aprendiendo y lo planteo con toda claridad y honestidad 

para ver qué podemos aprender todos juntos". 

28 





Inauguración 

Año X N" 28 Junio de 1998 

11 Seminario Internacional de 
Innovaciones Educativas: 
Formación y Capacitación 
Docente 

R ELAT OR Í A 

El documento que se presenta, reseña el trabajo del 11 Seminario Inter­

nacional, realizado en la Ciudad de Buenos Aires, del 24 al 26 de junio de 

1998, como una actividad propiciada por nuestra Revista, en el marco del 

Proyecto Multinacional de Educación Básica. 

En la jornada de apertura, se contó con la presencia de autoridades 

educativas nacionales y de la Organización de los Estados Americanos, respon­

sables de este encuentro, como así también de especialistas y técnicos en el 

área de la formación y capacitación docente, nacionales y de distintos países 

de América Latina 1. 

El Director de la Revista Latinoamericana, Prof. Darío Pulfer, da la bien­

venida a todos los participantes, destacando la importancia que reviste el tema 

convocante, el cual, por otra parte, se inscribe en el marco más amplio de los 

procesos de transformación educativa que se están produciendo en distintos 

países de la Región, en busca del mejoramiento de la calidad y equidad de la 

educación. Señala, asimismo, que este encuentro, que se realiza con el auspi­

cio y la participación de la OEA, se plantea como una reunión de trabajo sobre 

las experiencias en el tema de la formación y capacitación docente, centrado 

en la participación de especialistas nacionales y latinoamericanos. 

1 Ver nómina de los participantes, al final de este documento. 
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A continuación, el Lic. Víctor Brodersohn, Especialista Principal de la 

OEA, transmite a los participantes los saludos del Dr. César Gaviria, Secretario 

General de la Organización de Estados Americanos, quién hace llegar su espe­

cial interés en la labor y conclusiones delll Seminario, y los del Dr. Benno Sanders, 

Director de la Unidad de Desarrollo Social y Educación del mismo organismo. 

El Lic. Brodersohn comenta que en América Latina se están producien­

do reformas educacionales que procuran superar las deficiencias de calidad, 

equidad y pertinencia de los contenidos de los sistemas educativos, experien­

cias que buscan corregir deficiencias curriculares, modificar algunas prácticas 

pedagógicas, así como luchar contra la segmentación social en el acceso a la 

enseñanza, elevar la calidad de la oferta educativa y revertir el deterioro de la 

carrera docente. Se plantea, asimismo, la introducción de modificaciones cua­

litativas en los sistemas educativos, basadas en procesos de evaluación, en la 

readecuación de las prácticas pedagógicas y en la incorporación de nuevas 

tecnologías en el aprendizaje. De este modo, afirma, los esfuerzos realizados 

en la Región tratan de enfrentar un doble desafío: por Úna parte, buscar la 

equidad educativa, de modo que todos los grupos de población se integren 

igualitariamente en el proceso de desarrollo integral y, por otra parte, lograr 

una mayor eficiencia educativa mediante una adecuada articulación del sistema 

educativo a la dinámica económico-social de cada país. 

En este marco, el funcionario considera como muy oportunos los temas 

planteados en el 11 Seminario de Innovaciones Educativas, centrados en la for­

mación y capacitación docente, pues constituyen importantes áreas de mejo­

ramiento para los agentes e insumas imprescindibles del proceso educativo, que 

conducirán a la elevación de la calidad y eficacia de la oferta educativa, en 

especial de aquella orientada a los estratos menos favorecidos, de modo de 

alcanzar una educación básica de calidad para todos. Espera, finalmente, que 

el análisis de los temas y el intercambio de experiencias que tendrá lugar en las 

jornadas de trabajo, permitan obtener consensos y conclusiones técnicas que 

contribuyan al mejor desarrollo de las acciones educativas que llevan a cabo 

las instituciones participantes y sea un aporte valioso para vigorizar el papel de 

la educación como uno de los ejes del desarrollo con equidad. 

Al despedirse, agradece y felicita a la Lic. Susana Decibe y colabo­

radores por el exitoso esfuerzo organizativo realizado en esta oportunidad y por 

la continua y solidaria dedicación que brinda a las actividades interamericanas, 

reiterándole el apoyo de la Unidad de Desarrollo Social y Educación de la OEA. 
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Como cierre del acto inaugural, la Lic . Susana Decibe, Ministra de Cul­

tura y Educación de la Nación, da una cordial bienvenida a los participantes, 
agradece su presencia y resalta la ~alidad de los trabajos enviados, señalando 

que urio de los aprendizajes obtenidos en el marco de la OEA, es que la ver­
dadera agenda de cada reunión se conforma a partir de los diversos actores 

que a ella asisten y de los temas y ponencias que ellos presentan, lo cual supone 

dejar de pensar las cosas desde un lugar central y dar mayor cuenta de las pre­

ocupaciones surgidas de la experiencia de cada miembro participante. 

A l recordar el tema de la 1 Reunión realizada en 19952, donde el acen­

to se puso en la escuela como factor de innovación educativa, la Sra. Ministra 

hizo referencia a la existencia de formas de conducción m,uy centralizadas, que 

fueron desplazando el papel concreto de la institución escÓiar y que en aquel 

encuentro se quiso revalorizar. En el actual Seminario, el tema convocante es la 

formación básica, permanente y actualizada de los docentes, buscando respues­

ta a las preguntas que todos se formulan: ¿para qué formar?; ¿cómo formar?; 

¿cómo calificar?; ¿cómo mejorar las instituciones de formación docente?; ¿cómo 

acreditar?; ¿cómo homologar dicha formación? Señala entonces que el gran 

desafío existente es el de cómo hacer de la educación una herramienta estraté­

gica para los países de la Región, · que asegure equidad e integración social. 

Frente a este planteo, la Lic. Decibe considera como pertinente el tema 

de este 11 Seminario Interamericano de Innovaciones Educativas, que se presen­

ta como una enorme oportunidad para el intercambio de ideas y estrategias 

entre los países, porque durante muchos años la práctica de la enseñanza supu­

so una repetición casi ritual de lo mismo, vaciándose de sustancia sus compe­

tencias concretas. 

Al despedirse, agradeciendo nuevamente la presencia de los especia­

listas, la Sra. Ministra expresa su expectativa por los resultados del encuentro 

que, espera, podrán aportar respuestas al"cómo" de los educadores que están 

hoy trabajando y al"para qué" y al"cómo" de los que se están formando. 

Conferencias 

Finalizado el acto inaugural, las tareas del Seminario se iniciaron con las 

exposiciones del Dr. Juan Carlos Tedesco, Director del Instituto Internacional de 

2 Ver Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas, Año VI/, N~ 20, Argentina, 1995. 
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Planeamiento de la Educación (IIPE/ Argentina) y la Lic. Inés Aguerrondo, Subsecre­

taria de Programación y Gestión Educativa del Ministerio de Cultura y Educación de 

la Argentina. la transcripción de ambas presentaciones figura en la Sección Opinión 

de éste y el próximo número de la Revista. Mientras el Lic. Tedesco se refirió a las líneas 

centrales que, desde distintas perspectivas, definen el papel del docente en nuestros 

días, una de las cuales hace a su formación y actualización permanente, la Lic. Ague­

rrondo se centró en la experiencia que la Argentina está implementando en ese 

campo, dentro del marco más amplio de la transformación de su sistema educativo. 

Sobre la capacitación docente 
Propuestas de Transformación 

Luego de esas dos exposiciones introductorias, la Lic. Graciela Lombar­

di, Coordinadora del Programa Nacional de Capacitación Docente del Minis­

terio de Cultura y Educación de la Argentina, presenta algunas propuestas de 
transformación sobre el tema de la capacitación docente, como encuadre teóri­

co para el posterior trabajo en Comisiones. 

"La capacitación docente como función de las Instituciones formadoras requiere 

la articulación de las políticas federales y provinciales de formación docente continua con 

ideas pedagógicas y con complejidades organizacionales e institucionales concretas. 

La implementación de políticas de actualización y capacitación docente para 

el Sistema Educativo de Argentina está estrechamente ligada al Proceso de Transfor­

mación integral de la Educación que cobra fuerte impulso a partir de la sanción de la 

Ley Federal de Educación de 1993. 

En ese contexto se ha priorizado la elaboración de nuevos marcos curriculares e insti­

tucionales y la instalación de procesos de formación docente continua, entendierH:Io que dicha 

formación es tanto un derecho como una obligación de los docentes en tanto profesionales. 

Para viabilizar esta concepción en el marco del proceso de descentralización 

de la gestión educativa en cada una de la veinticuatro provincias del país, se ha cons­

tituido la Red Federal de Formación Docente Continua {RFFDC), organismo responsable 

de la gestión académica, institucional y presupuestaria de la capacitación docente. 

Desde el punto de vista académico, se han priorizado dos líneas de acción en 

la etapa 1994-2000: la actualización disciplinar y didáctica de los docentes y la actu­

alización en gestión institucional de directores y supervisores. 

Desde el punto de vista institucional cada Cabecera Provincial de la RFFDC 
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organizo lo capacitación acordado en el morco federal, o través de dos modalidades: 

el llamado por Convocatoria Pública a instituciones de Educación Superior, Universi­

dades, gremios u otros, cuyos proyectos son evaluados por Comisiones constituidas a 

tal efecto, y la organización de Proyectos de capacitación con equipos centrales provin­

ciales o nacionales conformados a la medida de los requerimientos de codo etapa. 

Desde el punto de vista pedagógico, cada Cabecera Provincial adopta moda­

lidades de capacitación presencial, semipresenciol y o distancio, según el contexto 

geográfico, el mapa de instituciones oferentes y los necesidades de cobertura propias 

de lo realidad regional o provincial. 

Desde el punto de visto presupuestario, los acciones de lo etapa 1994-2000 

se financian con fondos federales relativos al componente de capacitación, acordados 

en el morco del Pacto Federal Educativo. 

la constitución de lo RFFDC ha sido uno estrategia adecuado paro el soste­

nimiento de lo primero etapa en lo que se ha logrado instalar procesos de actualización 

disciplinar y pedagógico poro lo totalidad de los docentes del país. Simultáneamente se 

ha iniciado el proceso de transformación del tradicional Sistema de Formación Docente, 

siendo los Institutos responsables de lo formación de grado los que incorporarán en el 

futuro inmediato lo Función de capacitación o lo oferto pedagógico institucional. 

lo incorporación de lo función de capacitación en lo organización pedagógi­

co e institucional de los institutos constituye uno de los desafíos actuales. El otro desafío 

a encorar es el mejoramiento de lo calidad de lo oferto, que en lo etapa actual es he­

terogéneo, tanto desde el punto de visto disciplinar como didáctico. 

Atendiendo esto necesidad, he desarrollado algunos ideos Fuerzo que pueden 

ser utilizados en el morco de instituciones singulares, los cuales verán cómo esas ideas 

fuerzo pueden cobrar realidad en sus procesos de transformación institucional. 

1 . la función de capacitación y perfeccionamiento docente está indisolublemente liga­

do o un mandato innovador, transformador de los prácticos pedagógicos vigentes. 

Uno primero ideo casi obvio, pero que valdría lo peno analizar en todos sus 

connotaciones, es que lo función de perfeccionamiento docente y lo de capacitación, 

están inevitable e indisolublemente ligado o un mandato de transformación, o un 

mandato innovador de los prácticos educativos vigentes en un sistema educativo com­

pleto o en algún ciclo de él. Siempre lo capacitación surgió y se fundamentó en un 

mandato de transformación. Esto, que es uno obviedod, debiera hacernos pensar que 

dicho mandato reclamo siempre, aunque no se explicite, uno respuesto acerco de su 

legitimidad: ¡iquién mondo que hoy que cambiar?, ¡iqué y por qué cambiar? 
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Para encarar estas cuestiones, debemos considerar que no hay una sola fuente 

de legitimación paro un mandato innovador. En general los que nos dedicamos a la 

educación y hacemos de ello nuestro desempeño profesional, pensamos que la legiti­

midad académica es suficiente para sostener y dar legitimidad a un mandato inno­

vador, pero no es menos cierto que, si lo que se intenta transformar son prácticos educa­

tivas, prácticas sociales, habrá que identificar otras fuentes de legitimación que con­

fluyan y conver¡an para sostener el mandato transformador. 

Resulta necesario tener una legitimidad política, una legitimidad social y, si es 

posible, ambas, plasmadas en alguna herramienta normativa que legalice esta conver­

gencia de distintas lógicas. En nuestro país, la Ley Federal de Educación en su artículo 

N 2 19, menciona a la función de perfeccionamiento y de capacitación como un derecho 

y como una obligación de los docentes. Para quienes hace muchos años traba¡amos en 

capacitación, esta es una novedad esperada porque es la primera vez que las prácti­

cas capacitadorastienen el amparo legitimador de una ley nacional. 

Por otra parte, proponer innovaciones conmueve las realidades existentes y, 

como dice el británico Stenhouse, cualquier innovación pone en tela de ¡uicio la com­

petencia de quien es invitado a transformar su práctica cotidiana. Existe una inevitable 

vivencia de incompetencia, de no competencia para, que resiente a las personas. Tal 

situación debe ser anticipada y contenida en el mandato de innovación y de transfor­

mación. En "Investigación y Desarrollo del Currículum", dice Stenhouse: "Otra barrera 

para la innovación en las escuelas es la amenaza que ésta supone para la identidad 

del profesor ... La mayoría de las innovaciones cambian tanto el contenido como el méto­

do de las materias en cuestión. Al actuar como innovadores, se pide a los profesores, 

al menos inicialmente, que afronten los lastres de la incompetencia". 

2. la capacitación y el perfeccionamiento son prácticas pedagógicas, prácticas de 

enseñanza-aprendiza¡e específicas. Tal especificidad, surge de considerar al 

destinatario, los ob¡etivos, los contenidos y el tipo de resolución didáctica que 

se pone en ¡uego. 

¿Cómo se vehiculiza ese mandato innovador? A través de prácticas concretas, 

prácticas de capacitación que, no por obvio, deberíamos recordar que son prácticas 

pedagógicas ellas también. Prácticas pedagógicas específicas porque tienen una serie 

de elementos que marcan su especificidad y voy a nombrar algunos. El destinatario de 

una práctica pedagógica sostenida por un capacitador no es un futuro docente sino un 

docente en e¡ercicio, y esta diferencia debe ser tomada en cuenta en la toma de deci­

siones acerca del encuadre requerido para institucionalizar la capacitación. 

los ob¡etivos y los contenidos de la capacitación, también son específicos y 
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diferentes de los propios de la formación de grado, universitaria o superior no univer­

sitaria . Si los destinatarios, los contenidos y los objetivos son específicos, por ende, la 

resolución didáctica que da basamento a estas prácticas tiene un quantum de especifi­

cidad que no deberíamos dejar de tener en cuenta. Quizás se justifica mencionar este 

reconocimiento en función de una tercera idea. 

3 . Las prácticas de capacitación docente tienen escasa historia de institucionalización . 

Si se revisa desde cuándo aparecen prácticas institucionales de capacitación, es 

frecuente que se identifiquen programas de capacitación discontinuados y no instituciones 

que en forma continua sostienen prácticas de capacitación docente. Esta peculiaridad nos 

remite a pensar en cuánta experiencia institucional tenemos o no, para sostener mandatos 

innovadores en forma permanente, y qué experiencias institucionales poseemos para 

albergar la construcción de la especificidad de las prácticas de capacitación. 

Con esto quiero decir que, inclui r la función de capacitación en las instituciones 

formadoras es incluir una innovación para muchas de ellas. Es una función con pocas 

raíces en los cuerpos organizacionales de las instituciones de educación superior, aun 

cuando haya habido programas de capacitación. 

4 . La capacitación docente es portadora de un discurso innovador y, al mismo tiempo 

lleva, en tanto práctica pedagógica, las limitaciones que se propone superar. Por 

ello debe inclu[r la reflexión crítica como parte indisoluble de su mandato. 

Una cuarta idea que también debiéramos combinar es que, tal como decía al 

principio, la capacitación docente es portadora de un discurso innovador, y digo la pa­

labra discurso ex profeso, porque muchas veces lo único que producen las prácticas de 

capacitación es un discurso innovador, pero no innovaciones. 

Indagar sobre ello, nos conduce a pensar que son prácticas reales que se desa­

rrollan en tiempos reales y concretos y que, siendo portadoras de mandato de cambio, 

ellas también llevan las limitaciones de las prácticas pedagógicas que d icen querer trans­

formar. Si se combinan estas dos cuestiones, discurso innovador con un cuerpo de prác­

ticas reales que deberían poder sostener en la realidad aquello que predican en la teoría, 

se concluye que una elemental condición de posibilidad de las prácticas de capacitación 

es que ellas incluyan la revisión crítica permanente de su propio accionar. Esto no es una 

condición teórica; tiene una concomitante indispensable en la dimensión institucional. 

5. El proceso de institucionalización de la función capacitad ora debe contemplar la 

convergencia de procesos de investigación e indagación de las propias prácticas 

con procesos de comunicación entre docentes formadores. 

No existen prácticas capacitadoras que aporten efectivamente en el sentido de 
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una transformación viable, ni que puedan sostenér en el tiempo un mandato innovador, 

si no están insertadas en una institución que garantice tiempos y espacios paro encarar 

la revisión de la propia práctica capacitadora. Esto es asi porque sólo en un espacio de 

permanente revisión crítica esas prácticas pueden reinventarse. 

No es posible importar prácticas renovadas que sostengan discursos inno­

vadores, es necesario construirlas en tiempos y espacios institucionales concretos. Por lo 

tanto, la única condición de viabilidad para aportar en el sentido de la transformación 

consiste en incluir espacios de revisión e indagación de la propia práctica capacitado­

ro. La inclusión de tiempo y espacio para la comunicación y la reflexión en el cuerpo 

organizacional de los institutos, es la condición de posibilidad para sostener el manda­

to innovador que justifica la función de capacitación. 

Un proceso de institucionalización de la función capacitadora debe contemplar 

la convergencia de procesos permanentes de investigación de la propia práctica con 

procesos permanentes de comunicación entre todos los docentes que integran la institu­

ción formadora. 

6. La especificidad de la función de capacitación, requiere: una gestión curricular 

dinámica; un curriculum abierto; una organización institucional flexible. 

Esta idea significa que, si se pudiera enunciar con tres rasgos la institucionalización 

que requiere la función de capacitación, debería mencionarse a una gestión curricular dinámi­

ca, un currículum permanentemente abierto y a una organización institucional muy flexible. 

La experiencia de constituir la Red Federal de Formación Docente Continua es 

un claro ejemplo del dinamismo propio de esta oferta educativa. Si bien en un altísimo 

porcentaje los capacitadores provienen de institutos de formación docente, todavía no 

han encontrado un espacio organizacional dentro de la propia institución formadora 

que albergue alguna de las condiciones que amparan la especificidad y los requeri­

mientos de estas prácticas. Resulta indispensable que se recuperen todas las experien­

cias individuales o grupales de cada uno de los miembros del instituto para sistematizar 

los procesos de gestión de la capacitación transitados y, desde su recuperación crítica, 

construir las bases de una gestión institucional y curricular adecuadas. 

¿Cómo definir los contenidos de la capacitación? ¿Cómo definir los proyectas 

de capacitación? ¿Cómo ofrecer a los docentes en ejercicio, propuestas relevantes y sig­

nificativas? Éstos y otros interrogantes deberán orientar las decisiones del equipo de 

conducción de los institutos en el marco de las políticas federales y provinciales de for­

mación docente continua. 

7. Los contenidos propios de la capacitación se definen en función de las políticas fe-
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deroles y provinciales . establecidos periódicamente y del diagnóstico de necesi­

dades relevados en cado comunidad educativo. 

Esto definición ha permitido acordar un conjunto de contenidos priorizados 

para codo uno de los circuitos que dan morco a la elaboración de los actuales proyec­

tos de capacitación . Sin embargo, la función de capacitación puede y debe tener otros 

objetivos en el marco de codo una de los instituciones formadoras . 

Por ello, los contenidos de la capacitación no siempre están definidos con 

carácter estable o permanente. Porque a diferencia de los carreros de formación inicial, 

la pretensión de tener los CBC de la capacitación es inviable. lo que tenemos son mar­

cos referenciales más o menos estables y contenidos en permanente redefinición . Insis­

to en que, si bien los C.B.C. brindan un marco prescriptivo, normativo referencial para 

la elaboración de diseños curriculares y también constituyen un marco prescriptivo y 

normativo poro lá toma de decisiones en la capacitación, hay una mediación pedagó­

gica diferente cuando esos C.B.C. devienen en contenidos de la capacitación. Esto es 

así porque la capacitación debe brindar respuestas a los necesidades de transforma­

ción de las prácticas docentes. Por lo tanto, la definición de los contenidos de la capa­

citación tiene un marco mucho más móvil que el marco de los contenidos de la enseñan­

za de cualquier otro nivel del sistema escolarizado. 

la definición de los contenidos de la capacitación se hace en la convergencia de 

esas lógicas que mencionaba en la primera idea, que son las lógicas político, académica, 

social, comunitaria e institucional que don legitimidad a cualquier mandato transformador . .. ~ 
El morco para la definición de los contenidos de la capacitación está dado, 

por un lado, por políticas federales y provinciales de capacitación y, por el otro, por 

diagnósticos singulares y el relevamiento de los necesidades de perfeccionamiento que 

exprese cada comunidad docente. las aportaciones del campo académico constituyen 

el hilván entre uno y otro. 

8. la gestión curricular de la capacitación supone lo elaboración de proyectos a tér­

mino y reajustados en formo permanente. 

El proceso de relevar y hacer diagnóstico de necesidades de capaci tación de 

cado comunidad educativo y lo utilización de sus resultados como una de los fuentes 

para la toma de decisiones curriculares, otorga un carácter móvil y dinámico o tales 

decisiones. Este marco de permanente movilidad implica que cualquier proyecto de 

capacitación elaborado en el seno de las instituciones formadoras es un proyecto a tér­

mino y es un proyecto que lleva en sí mismo lo necesidad de reajuste permanente, cuan­

do no de transformación absoluta. 
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Esto tiene una consecuencia inevitable en el tipo de propuesta orgonizacional 

que requiere lo inclusión de esto función dentro del instituto. Si se considero, por ejem­

plo, el contrato laboral de los docentes afectados a la formación de grado, hay en ellos 

una mayor permanencia de los horarios y de los espacios paro desarrollar la tarea que 

en el caso de la función de capacitación, cuyos tiempos y espacios son infinitamente y 

más movibles. Esta cuestión debe ser contemplada en el contrato laboral de los docentes 

que se dediquen a ambas funciones o a las tres, porque no vamos a dejar de lado la 

investigación. Resulta, indispensable entonces, reiterar que: 

9. Los proyectos de capacitación se definen a partir de la identificación de los reque­

rimientos y problemas de las prácticas docentes reales y las aportaciones teóricas 

disponibles en los contextos académicos. 

Decíamos que esta definición de proyectos de capacitación a término y rea­

justables permanentemente, tienen que tener algunos puntos de referencia para poder 

construirse. 

Una de las referencias indispensables es la identificación de los requerimientos 

y problemas de las prácticas reales de los docentes concretos de cada comunidad. No 

podríamos pensar en la significatividad de una práctica de capacitación que no 

emergiera de una adecuada identificación de los problemas de las prácticas reales que 

tienen los docentes en cualquiera de los niveles educativas a los cuales esas prácticas 

capacitadoras se dirijan. 

No obstante su importancia, esa no es la única fuente para definir proyectos. 

La otra fuente indispensable para asentar la calidad de un proyecto de capacitación, 

está dada por las aportaciones teóricas a las cuales acude la institución capacitadora 

para empezar a construir algunas respuestas a los requerimientos o a los problemas de 

la comunidad docente. Esto tiene otra consecuencia ineludible en la gestión ya no curri­

cular sino en la gestión institucional del instituto. 

1 O.La gestión institucional de la capacitación deberá incluir la articulación con otros 

actores del sistema educativo. 

La gestión institucional de la capacitación requiere de la inclusión y la articu­

lación con otros actores del sistema educativo. Es impensable que una práctica de 

capacitación sea significativa, aporte en el sentido de una transformación, dé respues­

tas a los problemas propios de un sector o de una parte de la comunidad educativa, si 

no convoca desde la etapa de diagnóstico y de diseño del proyecto de capacitación, 

a los actores a quienes va a destinar su oferta de capacitación. Este es un proceso que 

hay·t¡ue construir y canalizar en el marco de la gestión integral de la institución for-
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madora o capacitadora. Si un capacitador quisiera, sólo desde la buena voluntad, con­

sultar a un supervisor, a un director de escuela, a un funcionario, acerca de cuáles son 

los requerimientos o problemas que sería convenient~ atender desde la oferta de capa­

citación, es probable que ese supervisor, ese direct~r de escuela o ese funcionario, no 

encontráran un tiempo de trabajo para atender al capacitador individual. Y esto es así 

porque esta consulta debe canalizarse por las vías institucionales. 

Construir espacios de articulación intersectoriales, constituye un desafío para 

la gestión política e institucional, no exento de dificultades. Esto se explica en parte 

porque todo el sistema educativo posee una dinámica de fragmentaciones donde la 

especialización en alguna tarea nos resta la posibilidad de pensar en las articulaciones 

deseables y posibles. Transformar esto requiere superar el voluntarismo y aceptar un 

tiempo de transición para remover, desde las instituciones, los obstáculos para incluir a 

otros actores del sistema educativo y lograr el diálogo fecundo que i lumine la elabo­

ración de proyectos curriculares de capacitación significativos. 

Son las condiciones organizacionales que genera el instituto formador o capa­

citador, las que van a favorecer o no el logro de las articulaciones con otros actores del 

sistema. El espacio de articulación debe constituirse en una zona organizacional, en un 

tiempo, un espacio y una tarea del instituto. Si sabemos de entrada que es necesario y 

por qué es difícil de instalar, es probable que mantengamos nuestra atención alerta 

para darnos a un proceso de construcción de estas zonas de articulación entre la insti­

tución que brinda y ofrece capacitación y los otros actores del sistema educativo que la 

demandan. Es necesario que las propuestas de capacitación dejen de ser elaboradas 

casi en exclusividad en el seno de la institución capacitadora y empiecen a definirse 

con la participación de la institución capacitadora y los otros actores del sistema. 

Yo creo firmemente que esto es posible y que es fecundo hacerlo. Sólo requiere 

tiempo y vocación institucional para construir formas organizativas de gestión institu­

cional que no se caigan al primer obstáculo que se presenta en la realidad. Por ello 

insistimos en las dos ideas que siguen: 

11. La propuesta organizaciona/ requerida supone una disposición flexible de los tiem­

pos y espacios de trabajo. 

Resulta inevitable que la organización de los horarios y los espacios para desa­

rrollar tareas de capacitación, deba concebirse con un grado de flexibilidad mayor que las 

·actividades de grado, precisamente porque deberán adaptarse a la singularidad de cada 

situación y diseñarse a la medida de la demanda docente destinataria de la capacitación. 

Esto puede suponer variaciones en los horarios, en los espacios físicos en los que se desa­

rrolla la tarea, en la duración de la misma, etc. Es decir, una organización ágil y flexible. 
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12. la movilidad de los proyectos de capacitación se enmarca en algunas permanencias: 

• dar repuestas a las necesidades de actualización disciplinar de los docentes; 

• atender las necesidades de capacitación para el ejercicio nuevos roles; 

• brindar espacios de aprendizaje para el mejoramiento y la indagación perma­

nentes de las prácticas institucionales y de aula. 

Tanto énfasis puesto en la movilidad y la provisoriedod puede confundir y crear 

la imagen de que todo es absolutamente fortuito e impasible de planificar. Sin embar­

go, cuando se incluye la pnsibi!idad de reflexionar e indagar permanentemente sobre 

!e1s prácticas de capacitación en grupos de pares, se descubre que no todo es movili­

dad, algunas permanencias ex'1sten. 

Desde la perspectiva de la organización curricular e institucional que debe 

tener esta función en las instituciones formadoras, hay algunas respuestas, algunas ta­

reas y algunas metas que son permanentes aún cuando la relación y la importancia re­

lativa que tengan cada una de estas permanencias en un determinado período pueda 

ser diferente de la que puedan tener en otro. 

Voy a decir concretamente: toda oferta de capacitación o acción de perfec­

cionamiento responde a alguno de los siguientes propósitos: 

a) Dar respuesta a necesidades de actualización disciplinar de los docentes. Es dable 

suponer que, en períodos como éste, de acelerada producción de saberes académi­

cos y tecnológicos, la desactualización en los marcos epistemológicos y discipli­

nares resulta mayor, y que, en consecuencia, hay un fuerte predominio de necesi­

dades de actualización disciplinar. Si la oferta de capacitación resulta exitosa y 

brinda esta actualización disciplinar, su grado relativo de importancia y/o su volu­

men de ofertas disminuye, porque van a cobrar volumen de importancia otro tipo 

de necesidades que deben atenderse desde la capacitación docente. 

b) Brindar espacios de aprendizaje y de reflexión para proveer al mejoramiento de las prác­

ticos de aula o al mejoramiento de las prácticos institucionales. Es función de la capa­

citación no solo atender la actualización disciplinar sino también promover espacios en 

los cuales los docentes puedan revisar e indagar sus propias prácticas con el objetivo, ya 

no de actualizarse en determinados contenidos, sino de analizar el tipo de obstáculos que 

tiene, identificar la fuente o las fuentes por las cuales esos problemas existen en su escuela 

o en su aula y darse a la tarea de buscar las soluciones en forma colectiva. 

Este tipo de tarea también forma parte de la función capacitadora. El volumen, la 

cantidad y la relación que tenga con la otra, (con la de actualización disciplinar) 
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va a depender en parte, de las políticas provinciales o federales de capacitación y 

en parte, de los requerimientos de la propia realidad educativa en la cual esa insti­

tución está inserta. 

e) lndudablemen.te, hay otra tarea también permanente que se alberga dentro de la 

función capacitadora, que es la capacitación para el ejercicio de nuevos roles. 

Suponemos que hasta que no haya una formación para la conducción más especí­

fica y más instalada en la formación de grado, es probable que el pasaje del aula 

a la conducción institucional en cualquiera de sus formas va a requerir de espacios 

de reflexión para poder posicionarse en el nuevo rol y va a demandar espacios de 

actualización para adql!irir conocimientos, herramientas, rutinas que aporten al 

ejercicio del rol de conducción institucional. 

También sabemos que en la medida en que los diseños curriculares incluyan áreas 

nuevas del saber, como por ejemplo la tecnología o la informática, es bastante prob­

able que tengamos, por mucho tiempo, personas a cargo de estas áreas que no 

poseen título docente y que también será función de esta área del instituto atender 

a la formación docente de profesionales no docentes que estén trabajando en el sis­

tema educativo nacional o provincial. 

Todas estas tareas permanentes podrán devenir en proyectos de capacitación dife­

renciables, con uno presencia relativa variable según los requerimientos políticos y 

pedagógicos. Esto reclama una gestión curricular flexible, es decir lo organización 

de espacios curriculares capaces de adoptar formas diferentes, precisamente 

porque tienen objetivos específicos y van, por lo tanto, a proponer contenidos dife­

rentes en tiempos y escenarios peculiares. 

13.los espacios curriculares de la capacitación podrán adoptar diferentes formas aten­

diendo a los objetivos, los destinatarios, los contenidos, el tiempo y el escenario 

institucional. Estos espacios pueden ser cursos o seminarios de actualización, 

talleres de reflexión sobre las prácticas institucionales, estudios de casos o ateneos 

didácticos, entre otras formas. 

Es dable suponer que poro brindar actualización disciplinar, un curso trodiciona~ 

mente concebido o un seminario, pueden ser formas adecuados de organizar el espacio 

curricular. Pero si la meta o el objetivo es la indagación de los problemas de la práctica 

docente, esa manera de organizar el espacio curricufar es profundamente inadecuado; un 

ateneo didáctico .o un taller de reflexión son formatos adecuados para este tipo de meto. 

la duración de la oferta y el escenario en el cual se convoque a los docentes 

paro unos u otros objetivos, tendrán que ser distintos. Es posible plantear una 
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actualización disciplinar diferenciando varias conceptos ejes de la disciplina en 

cuestión y desarrollar cada una en cursas de 40 ó 60 horas de duración y can un tipa 

de modalidad, par ejemplo, semi presencial a a distancia. Pera si se intenta analizar las 

problemas que tiene un grupa de docentes de una determinada región para lograr las 

metas de alfabetización a de dominio de la comprensión lectora en una u otra ciclo de 

la E.G.B., seguramente no resultaría adecuada una modalidad a distancia, ni tampoco 

una duración de 40 horas, porque la problemática tiene tal envergadura que, segura­

mente, se requiere un escenario y un tiempo diferente del que resulte adecuado para la 

actualización disciplinar. 

Estas cuestiones que hacen a las resoluciones curriculares al interior de las insti­

tutos tienen que anticiparse como formas permanentes de resolución diversa de una 

misma fundón de capacitación. 

Por eso, en estos casos, la anticipación, el diagnóstico de necesidades y su 

combinatoria con la política federal o provincial de capacitación es crucial para darle 

sentida y valor a un proyecto de capacitación. 

Es mucho la que debemos hacer: la formación docente continua es una meta a 

lograr. Por ahora vamos a transitar espacios de formación inicial, espacios de capa­

citación y querríamos que ambos espacios estuvieran profundamente enraizados con 

tiempos y espacias reales de investigación. 

14. La potencialidad de la función de capacitación en el seno de las instituciones for­

madoras, depende de su permanente articulación con la función de investigación y de 

una gestión que apunte al tratamiento integral de la complejidad y construya un equi­

librio dinámico entre las prácticas cotidianas y las requerimientos de transformación. 

Diseñar las metas de la función de investigación en el seno de los institutos, 

diferenciándola de la función de investigación que puedan tener otras instituciones de 

producción académica como la universidad, puede ser importante en esta etapa de 

transformación institucional. 

Una de las primeras tareas puede muy bien orientarse hacia la investigación 

de las propias prácticas 

Esta requiere, como ya se dijo, de un tiempo y un espacio institucionalmente 

organizada, para que grupos de docentes dadas a la tarea de capacitar, puedan con­

vertir esta tarea en un objeto de indagación; esto implica modificar una lógica del rol 

docente que es siempre prospectiva, (como docentes siempre estamos proyectando 

hacia adelante), lo que supone transformar la que ya hicimos en un objeto de inda­

gación hacia atrás. 
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Una gestión curricular flexible, una gestión institucional flexible, implica la 

permanente articulación con las otras dos funciones y depende también de que en el 

tratamiento que hagamos de esta gestión institucional y curricular no dejemos nunca de 

lado la noción de complejidad y que construyamos un equilibrio dinámico y permanente 

entre la complejidad de las prácticas cotidianas del sistema educativo en el cual traba­

jamos y las articulemos siempre con los requerimientos de las transformación. 

Una gestión que se dé a la tarea de atender integralmente la complejidad que 

significan las tres funciones, no admite que haya complicaciones, admite que haya aten­

ción a la complejidad y esto requiere un nivel de eficacia y de eficiencia muy alto para 

poder estar a la altura de las expectativas y a la altura de las necesidades de un sis­

tema educativo en transformación como es el de la Argentina. 

Termino diciendo que somos plenamente conscientes desde la Red Federal de 

Formación Docente Continua, tanto en la cabecera nacional como en cada una de las 

cabeceras provinciales, que hoy estamos haciendo un esfuerzo de extensión de una 

oferta masiva de capacitación que, como meta, tiene el crecimiento, a pasos agigan­

tados, hacia su propia institucionalización y que somos conscientes de que esto signifi­

ca ni más ni menos que converger en puntos de encuentro en el corto plazo, que te­

nemos que mantener las lógicas de transformación de los institutos atendiéndolas en su 

especificidad y las lógicas de la atención masiva y generalizada de la capacitación 

docente también en su especificidad. Pero que no podemos pensar en una gestión 

provincial que mantenga disociados, desarticulados o faltos de convergencia o de 

metas comunes a ambos programas, a ambos perfiles. De ahí que la tarea que nos 

queda sea un esfuerzo de articulación programática de metas y de personas en 

cualquiera de los programas que trabajemos. 

Si hemos dado un paso adelante y nos hemos atrevido a transformar el Sistema 

Educativo que permitió la construcción de la identidad nacional argentina, que permi­

tió educar al conjunto de comunidades inmigrantes que venían con esperanza y la 

escuela argentina los transformó en ciudadanos argentinos, si nosotros nos hemos atre­

vido a decir "esta ley 1.420 necesita una nueva ley", no podemos dejar de estar a la 

altura del mandato y responsabilidad histórica que nos hemos impuesto. Entonces 

aunque la tarea es mucha y compleja, no tendría que desalentar el trabajo que todavía 

nos queda por realizar en cada uno de los institutos. Muchas gracias". 

Trabajo en Comisiones 

Al término de la presentación de la Prof. Lombardi, y de acuerdo a la 

mecánica prevista en el Seminario, los participantes conformaron tres grupos de 
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trabajo sobre la problemática planteada por la experta. A partir del análisis 
propuesto en sendos ejes temáticos, los grupos debían poder establecer las 

líneas prospectivas surgidas de las experiencias innovadoras, con sus avances 

y dificultades, en los países de la Región. 

Así, el Grupo 1 (Argentina, Brasil, Chile y Ecuador), reflexionó sobre 
"las polfticas públicas referidas a la capacitación docente", plante­

ando la necesidad de conocer y comprender esa problémática en el contexto 

de cada país representado. 

La Argentina señala que la Ley Federal de Educación, como marco legal 

vigente, inicia una serie de transformaciones del sistema educativo, que implican, 

necesariamente, a las actividades de capacitación como un deber y un derecho 

de los docentes, y la necesidad de asegurar un sistema permanente de profesio­

nalización y actualización de los mismos. A través del Consejo Federal de Edu­

cación, como órgano de decisión política, se crea la Red Federal de Formación 
Docente Continua, con una Cabecera Nacional y veinticuatro Cabeceras Provin­

ciales, correspondientes a cada una de las jurisdicciones políticas del país. El sis­

tema de capacitación se organiza a nivel provincial, integrando tanto a los 

agentes públicos como privados, universidades y otros centros de formación. 

Ecuador explicita que, históricamente, no ha tenido políticas públicas 

de capacitación docente y que sólo recientemente se ha constituido una Red 

Nacional de Capacitación Docente, integrada por redes provinciales y can­

tonales. Al ser este programa financiado por el Banco Mundial, se cuestiona su 

continuidad. Como alternativa, se han implementado los Círculos de Estudio, 
pequeñas redes locales de capacitación, constituidos principalmente por profe­

sores de educación básica, que trabajan sobre materiales distribuidos por el 

Ministerio nacional. 

En el caso del Brasil, se destaca la dificultad de compatibilizar una 

política nacional con las propias de los estados y municipios, en orden a que 

éstos tienen una autonomía total de gestión de sus sistemas educativos. En la 

actualidad, se están discutiendo las directrices curriculares para los distintos 

niveles de enseñanza, como para la formación docente, la cual se ha plantea­

do en el nivel superior. Este tema es de gran importancia, puesto que en Brasil 

existe un alto porcentaje de docentes no titulados, problema que se agrega al 

de la extensión geográfica del territorio y al elevado número de alumnos, 

docentes y escuelas que ello supone. Por ello sugiere la utilización de sistemas 
de capacitación a distancia o de tipo semipresencial. 
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Chile, por su parte, posee un Centro de Perfeccionamiento de 
Profesores, de carácter centralizado, al cual se ha agregado, a partir de la últi­

ma reforma, un sistema de pasantías en otros países, organizadas por el Minis­

terio de Educación. Esta experiencia, bastante extendida, aún no ha sido eva­

luada consistentemente. Otra estrategia que también se aplica es la de organi­
zar grupos de docentes, en horarios especiales dentro del turno escolar, pero 

se han encontrado dificultades para su implementación . 

El grupo en conjunto se plantea la tensión existente entre las alternati­

vas de centralización o descentralización de la capacitación docente, enfren­

tándose tradiciones de acción gubernamental centralistas con las nuevas necesi­

dades de adecuación del sistema educativo. En general, se acuerda en que 

existen dimensiones políticas que deben centralizarse, en referencia a las 

garantías de calidad y de financiamiento que el Estado nacional debe asegurar 

y se señala, asimismo, la dificultad de las instituciones educativas en asumir, en 

forma autónoma, su responsabilidad sobre la capacitación docente, en razón 

de no estar dadas las condiciones operativas y académicas para ese cambio. 

Finalmente, se señala la tendencia actual hacia una nueva centralización de la 

gestión de los sistemas educativos en el mundo. ·· 

El Grupo 2 (Argentina, Brasil, Costa Rica, Ecuador, Perú, Uruguay, 

Venezuela y la OREALC Chile), trabajó sobre la "caracterización de las 
instituciones de capacitación docente". 

Los distintos países e instituciones representadas en el grupo, hacen una 

breve presentación sobre la situación de las instituciones de capacitación en 

cada uno de ellos. De tales exposiciones se pueden inferir algunas tendencias, 

que se desarrollan a continuación . 

En la mayoría de los países, el acento en la capacitación, como actividad 

obligatoria, se produce dentro los procesos de reforma de los sistemas educativos, 
ya se trate de cambios en la estructura (pasaje de educación primaria a edu­

cación básica) o de procesos de descentralización administrativa y curricular. 

Mientras en algunos países toda la oferta de capacitación es pública 

-Uruguay y Venezuela-, en el resto coexiste la oferta pública con la privada. 

Las modalidades pueden manifestarse a través de convenios entre el estado 

nacional y las provincias o municipios o por delegación de la actividad de 
capacitación en instituciones de nivel terciario, institutos especializados o aso­

ciaciones de profesores, a partir de licitación o mediante el reconocimiento de 
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los cursos brindados, etc. Si bien en varios países, como es el caso de la 

Argentina y el Ecuador, se esfán organizando redes de instituciones de 
capa-citación, en la mayoría de los casos, los programas operan con un relati­

vo aislamiento. Uruguay, con oferta exclusiva de carácter público, ha creado 
tres instituciones, las que se suman al Instituto del Profesorado José G. de Artigas, 

la única existente hasta 1997. Todas ellas combinan funciones de formación ini­

cial y capacitación y Venezuela, también con el mismo tipo de oferta, posee 
centros zonales de capacitación, con equipos multidisciplinarios de aproxi­

madamente veinte personas, que trabajan principalmente en talleres. 

Se plantea la cuestión acerca de las fragmentaciones que tal situación 
puede provocar y la necesidad de contar con mecanismos para corregir un sis­

tema con ofertas desiguales y sin coordinación entre e//as. Asimismo, se hace 

referencia a que los contenidos de capacitación son impuestos externamente 

por especialistas nacionales o internacionales o son preestablecidos desde el 

nivel central y no surgen como un proceso autogestionado entre pares. Como 

respuesta al problema, Uruguay indica que cuenta con una Asamblea Técni­
ca Docente, constituida en todos los niveles del sistema, que permite identificar 

las necesidades de capacitación y otros países, como Ecuador, que posee los 

Círculos de Estudio en las escuelas. Pero en el resto de las jurisdicciones na­

cionales, la capacitación se realiza fuera de la escuela e incluso en los perío­

dos de receso escolar y, en muchos casos, es la Universidad quien hace la ofer­

ta de capacitación, fuera del sistema creado por el Ministerio del área. 

En relación con la influencia de la capacitación sobre la carrera 

docente, se indica que en la mayoría de los países la misma está pensada como 

"actualización disciplinar", y que los maestros y profesores prefieren aquellos 

cursos que pueden acreditar para su promoción. 

El otro tema de discusión grupal, fue el referido a la institucionalización 
del proceso de capacitación. Al respecto, se coincidió en la necesidad de 

establecer un sistema permanente pero flexible a la demanda, que busque 

resolver la tensión entre la burocratización que puede acarrear dicha institu­

cionalización y la discontinuidad que puede provocar el cambio constante de 
responsables y modelos. 

Queda pendiente, por fin, la discusión acerca de las modalidades cen­
tralizadas, descentralizadas o mixtas en la operación de los sistemas institu­

cionales de capacitación. 

48 



Afio X t'P 28 Junio de 1998 

Finalmente, en el Grupo 1'1º 3 (Argentina, Bolivia, Colombia, Guatemala, 

Paraguay y Venezuela), se discute sobre "los contenidos y las distintas 

metodologías implementadas en los procesos de capacitación docente". 
En ese sentido, se señala que los contenidos de esa capacitación docente en los 

distintos países, se basan en las políticas y lineamientos diseñados por el minis­

terio nacional y/o en diagnósticos de logros eri calivos alcanzados, y en todos 

los casos se coincide en lo necesidod fortalecer los contenidos y técnicas de 
enseñanza-aprendiza¡e referidas a las áreas básicas de idioma y matemática, 
objetivo general de aquellos diagnósticos. En algunos países, como es el caso 

de Bolivia, Guatemala y Paraguay, se señala el problema del bilingüismo, 

que exige una capacitación especial de los docentes. 

Se cuestiona lo copocifación en cascada, pues al pasar por distintos 

niveles, llega en forma distorsionada al docente ele base y se reclama que se 

considere la importancia de la capacitación ele los niveles medios y de super­
visión, pues al no estar involucrados en el mismo proceso, se convierten, muchas 

veces, en freno para la transformación. 

Se señala que en la mayoría de los países, existe, a nivel de las escue­

las, algún tipo de centro ele autoformacián o estudio, que recoge las necesi­

dades locales y actúa como multiplicador de la capacitación impartida por las 

instituciones especializadas, que en muchos casos son las Universidades 

(Colombia, por ej.). En este mismo sentido, pero con otro estrategia, Bolivia 
informa que, dentro de los Centros de Capacitación, existe una instancia de 

asesorías pedagógicas para los núcleos escolares, de carácter permanente, que 

atiende y transmite las necesidades de las escuelas. 

Colombia y Venezuela, señalan la importancia del fortalecimiento 

de los proyectos a nivel de escuela y aula, por medio de los cuales la capac­

itación se orienta a satisfacer las propuestas de las escuelas y de los maestros. 

la estrategia de "microcen!ros" o "círculos" de docentes, desarrollada 

por muchos de los países, ha favorecido su ¡·eflexión continua y el desarrollo de 

procesos de investigación/ aoovados en varios casos oor las Universidades 

locales. 

Se plantea como reto el lograr que la capacitación recibida por el 

docente sea volcada en la escuela y el oula, modificando la situación preexis­

tente, pues los cursos y talleres son un éxil·o en el nivel académico, pero luego 

no se verifican logros en el quehacer educativo" 

Revi.sté1 Latinoarrwricnna de Jnno\·acioncs Educativas 49 



11 Seminario Internacional de Innovaciones Educativos: Formación y Capacitación Docente 

sobre la formación docente 
Trabajo en Comisiones 

De la misma forma en que se trabajó para abordar la problemática de 

la capacitación, el Seminario continuó con el tratamiento de aquella correspon­

diente a la formación docente. Así, también se conformaron tres grupos para 

trabajar dicho tema. · 

El Grupo N2 1 (Argentina, Brasil, Chile, Ecuador, Perú y Uruguay), centró la 

discusión sobre "la fonnación inicial de los docentes y los perfiles requeridos 
para desanollarla", compartiendo la necesidad de revisar el carácter profe­

sional del docente, que históricamente ha sido dejado de lado, y que es hoy una 

éxigencia de los nuevos perfiles requeridos para los responsables de la tarea 

educativa. La formación inicial está destinada a preparar a aquellos que in ician 

su ca-rrera. Sin embargo, se considera que la misma no es un hecho aislado en 

el tiempo, sino que debe pensarse dentro de un proceso de formación perma­

nente. 

A continuación, se plantea la necesidad de que esta formación inicial 

dé respuesta a los cambios planteados por exigencias instaladas desde bas­

tante tiempo en el contexto educativo, como a aquellos basados en nuevas 

demandas. Aparece, entonces, el tema de la concepción sobre el proceso de 
enseñanza-aprendiza;e. Al respecto, hay consenso en que la formación de pro­

fesores desarrolle una mayor autonomía intelectual en el docente, de modo que 

éste se, transforme en productor de acciones pedagógicas y no en un mero 

repetidor de recetas. Por otra parte, se insiste en la importancia de la coheren­
cia que debe existir entre la concepción teórica del proceso de aprendiza¡e, y 
su desarrollo en el propio sistema de formación. Asimismo, son exigencias pen­

dientes el planteo de cambios en la currículo de fa enseñanza básica y, tam­

bién, la consideración acerca de la comple¡idad de la tarea docente. En este 

último sentido, se señala que un profesional egresado de la formacióD docente 

in icia l, que está habilitado para trabajar con niños de O a 1 O años, en mucho·s 

casos debe hacerlo también con jóvenes y adultos que cursan la escuela fun­

damental. Otra cuestión es la tenden~ia actual hacia la integración de los edu­
candos con necesidades especiales con aquellos que no presentan tales carac­
terísticas. De este modo, la formación inicial debe responder a muchos y difí­

ciles requerimientos, lo que implica una gran dificultad para cumplimentarla, 

con la calidad necesaria, en los tiempos de estudio prescriptos por los institutos 

de formación. De aquí la importancia de la formación continua, que debe com­

plementar y sostener a aquélla. 
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Por otra parte, entre las nuevas exigencias que plantea la actual for­

mación inicial, aparece la del reclutamiento social de los docentes. Es impor­

tante reconocer quiénes son hoy los postulantes a la carrera docente, cuál es su 

origen socioeconómico y cuál el status profesional que brinda la actividad 

educativa, reconociendo la pérdida de su valoración histórica. Sin embargo, 

junto a esta cierta descalificación social, surge " .a nueva demanda, referida a 

la función social del profesor, quien debe responder, desde el currículo, a la 

diversidad de origen, cultura o lengua de sus alumnos, entre otras diferencias 

posibles. También se observa, tal vez como estrategia frente a las nuevas condi­

ciones del proceso de enseñanza-aprendizaje, la transición del rol docente 

desde una perspectiva individual hacia una configuración del traba¡o colectivo 

y a una revalorización de la investigación. 

Todas estas cuestiones deben ser tratadas al definir los perfiles de la 

formación de los futuros docentes, tanto en el ámbito de los contenidos como en 

el de las metodologías. Debe decidirse, no solo qué contenidos precisa domi­

nar el profesor para desempeñar su rol, sino de qué forma se van a socializar 

esos contenidos dentro del proceso formativo. 

Por fin, la formación inicial enfrenta actualmente otro serio problema, 

proveniente del limitado dominio cultural de los postulantes a la docencia. La 

evidencia muestra un escaso contacto del joven con hechos culturales como, por 

ejemplo, la lectura, el teatro o el cine. De aquí que los contenidos y la 

metodología de formación deberán estar pensados, también, para ofrecer la 

necesaria compensación. 

Paralelamente, el Grupo Nº 2 (Argentino, Brasil, Costa Rica, Ecuador y 

Venezuela), reflexionó sobre el eje temático referido a "la potenciación cultural 
e institucional de la formación docente". 

A partir de una amplia discusión sobre las formas en que cada país 

asume la responsabilidad de la formación docente, y frente a la gran preocu­

pación de ofrecerla con la mayor pertinencia, equidad y participación posible, 

el grupo señaló algunos puntos en común, que deben ser de consideración prio­

ritaria para lograr una formación de calidad 

En primer lugar, el diseño y ejecución del currículo para la formación 

docente, requiere de un sistema que atiendo y garantice la diversidad socio­

cultural de nuestros países, y ello es función de !os institutos de formación. 

Otro punto importante, es el balance entre la urgencia con que se imple-
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menta la transformación y la calidad y profundidad del cambio pretendido. El 

activismo o la improvisación, que desconocen el traba¡o a largo plazo, y la falta 

de asesoramiento o capacidad suficiente, impiden u obstaculizan, casi siempre, 

la obtención de cambios oportunos y pertinentes. De allí, se deriva la tensión 
existente, en muchos casos, entre el diseño curricular, la organización escolar y 
la práctica docente. Con frecuencia se encuentran currículos con gran calidad 

de diseño, pero totalmente divorciados de la realidad, u organizaciones que no 

permiten que ese diseño se desarrolle o que aquellos que lo deben e¡ecutar no 

sienten el compromiso con la enseñanza. Es importante romper el círculo de ais­

lamiento entre diseñadores y e¡ecufores, para que se logre efectividad y efi­
ciencia para transformar la realidad. 

Otra de las dificultades señaladas en el tema del diseño y función del 

currículo, es la falta de relación que muchas veces existe entre la universidad y 
las institutos normales o superiores no universitarios. Esto provoca la superposi­

ción en la utilización de recursos, que no se reconozcan los estudios realizados 

en cada caso o la descalifican mutua. Junto a este tema, se cita también el de 

la relación Estado/iniciativa privada, que no termina de definirse con claridad. 

Finalmente, se señala que, por medio del desarrollo curricular, deben 

crearse los dispositivos que aseguren que el su¡eto formado como docente sea 
responsable de su misión profesional. La formación no debe culminar en el título, 

sino que debe existir una labor de seguimiento generada por la propia institución 

formadora. Muchas veces, afirma el grupo, la sociedad dirige a la institución for­

madora las quejas sobre la calidad de los educadores, pero esa responsabilidad 

también les cabe a los propios docentes frente al aula. De cualquier forma, la 

misma debe ser asegurada desde el momento de la formación inicial y aun desde 

el diseño del currículo y la decisión de las estrategias para su e¡ecución. 

Por fin, el Grupo N
9 

3 (Argentina, Bolivia, Colombia, Guatemala, 
Paraguay y Venezuela), trató el tema de "la diversidad culturaK"-

La realidad de los países participantes, con excepción de la Argentina, 

hizo que la problemática de la diversidad se abordara desde la perspectiva 
étnica y lingüística. 

En primer lugar, se reconoció que a partir de los años 80, en los dife­

rentes países representados en el grupo se habían desarrollado marcos políticos 

que reconocían la diversidad cultural, así como leyes y programas educativos 
en ese sentido. 

L)2 



,0.F.o X N" 23 Junio de -i998 

En el caso de Bolivia, dicho marco tiende a la revalorización de la 

diversidad étnica y cultural, planteando la pedagogización cultural como medio 

para el desarrollo del currículo, ya sea en la formación inicial como en la misma 

práctica de los servicios educativos. El bilingüismo queda integrado al interior 

de la diversidad cultural y no a la inversa. Es ésta una decisión político-ide­

ológica, con un doble eje entre lo que se denor'na "lengua materna" y "segun­

da lengua", con una estrategia de aprendizaje entre la/s lengua/s originarias 

de Bolivia y el español. 

En Colombia, por su parte, se destaca el desarrollo de prácticas de bi­

lingüismo, pero dirigidas tanto a las poblaciones aborígenes como o la afro­

colombiana. Se promueve el reclutamiento de maestros nativos, a los que se da 

prioridad para su nombramiento en las zonas aborígenes. La escuela normal 

prepara para el desempeño en esas escuelas y los centros educativos regionales 

y/o municipales abordan las problemáticas especiales. 

El Paraguay, a diferencia de otros países, promueve una lengua 

nacional, el guaraní, no identificada con ningún grupo de aborígenes en espe­

cial. Los institutos de formación docente tienen la responsabilidad en la 

preparación de maestros de preescolar y primaria, tanto en el idioma guaraní 

como en castellano. El grupo de Paraguay reconoce que esta estrategia ha 

dado muy buenos resultados en el sistema escolar. 

En Guatemala, la multiplicidad de lenguas aborígenes y la oposición 

de muchas familias nativas a la enseñanza en la lengua materna, hace difícil/a 
producción de textos y adecuaciones curriculares efectivas, situación que se 

agrava por la inexistencia de sistemas gráficos de escritura en los idiomas 

nativos. Esto trae, incluso, serias dificultades en la enseñanza de las disciplinas 

científicas, por lo cual el aprendizaje de las mismas se realiza, actualmente, en 

idioma castellano. Se destaca, sin embargo, que en el caso de las ciencias na­

turales, se ha empezado a enseñar, conjuntamente con el sistema universal, el 

desarrollado por la cultura maya. 

Finalmente, Venezuela señala que en los estados fronterizos de ese 

país, en especial en el límite con Colombia donde habitan diversas etnias, exis­

ten comisiones encargadas de asistir a los docentes, que elaboran, junto con 

éstos, las adecuaciones curriculares y los textos necesarios para las diferentes 

expresiones culturales. Existen grupos llamados "comisiones indigenistas", adscriptos a 

la Secretaría de Educación y, asimismo, se promueve la formación de maestros 
indígenas, que reciben una bonificación especial por su trabajo con las etnias. 
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La Argentina, si b ien hace referencia a experiencias con casos de 

poblaciones aborígenes en Formosa, Chaco y Neuquén, insiste en que esta 

problemática no es la única que refleja la diversidad cultural o al menos no es 

la dominante. Al respecto, señala otros tipos de diversidad; el eje rural-urbano, 

e l eje urbano-urbano/marginal y las lenguas de frontera, como el portuñol y el 

guaraní, en los límites con Brasil y Paraguay, respectivamente. 

Conclusiones 

Terminado el trabajo grupal, el Prof. Luis O. Roggi, Coordinador del Pro­

grama Nacional para la Transformación de la Formación Docente y Actualización 

Profesional del Ministerio de Cultura y Educación de la A rgentina, tuvo oportunidad 

de resaltar los aportes más significativos de ese trabajo, en los siguientes términos: 

"Es muy d ifíc il resumi r lo expuesto por los grupos, por cuanto, como corres-· 

pendía, cada uno de ellos enfocó las experiencias desde distintos puntos de vista. 

De lo expuesto, me pareció interesante el hecho de que se haya hablado con 

insistencia del tema de la diversidad, no sólo de la cultural, sino a la diversidad en ge­

neral. Hace una década, difícilmente se hubiera planteado de esta forma. 

Sabemos cómo se empobrece la escuela cuando no la toma en cuenta , formu­

lando una sola respuesta pedagógica para una población, supuestamente homogénea; 

de allí la relevancia que adquiere su consideración en la etapa de la formación de los 

maestros, por cuanto si no se los prepara para la diversidad, luego, en la escuela, es 

muy difíc il que el docente pueda elaborar una respuesta diversa. 

Las dificultades que este tema tiene, pueden verse claramente a partir de dos 

casos distintos de diversidad, que quiero traer como ejemplo: la integración de los por­

tadores de discapacidades y la lingüística. Respecto del primero, y más allá de las 

declaraciones formales, sólo Noruega, Suecia y, parcialmente Inglaterra, con sistemas 

educativos ricos y pequeños territorialmente, han podido llevar a cabo procesos inte­

gradores. Algunos otros ·países que intentaron avanzar en esa línea, tuvieron muchas 

dificultades con las familias de los niños que no tenían discapacidades, con la escasez 

de profesores adecuadamente preparados y con la ausencia de locales apropiados. 

América Latina no tiene experiencia en esta problemática, y sólo en algunos países se 

está pensando en integrar algún tipo de discapacidad. En este sentido, Panamá tiene 

una propuesta bastante creativa, y factible desde lo presupuestario, en la que se enfa­

tiza la capacitación docente para detectar tempranamente las discapacidades y derivar 

los casos, para su pronta atención, a los centros especializados. 
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Respecto de la diversidad cultural expresado en lo lingüístico, los especialistas 

no se han puesto de acuerdo sobre cómo debe trabajarse el tema. Paraguay tiene una 

experiencia llevada a cabo por renombrados expertos, pero la misma no es extrapo~ 

lable, porque es el único pa'is que tiene vigente dos lenguas. En el resto de los países, 

la población indígena latinoamericana es atendida por maestros que no hablan su 

idioma y únicamente acceden a él por medio de 1(; ~specialízación. Dado el porcenta­

je de esa población en América Latina, es imprescindible redoblar esfuerzos para que 

ella pueda acceder al conocimient9 científico y tecnológico y, además, al dominio pleno 

de una lengua que nunca terminan de aprender plenamente. 

Otro tema planteado aquí, es el de los procesos de cambios educativos y la pro­

fundidad que ellos pueden alcanzar en un lapso determinado. En esto, no hay que olvi­

dar que la oportunidad y el ritmo de esos cambios depende de una decisión política -cote­

jando debilidades y fortalezas-, en función del mejor momento para implementarlos. No 

existen fórmulas generales, pero hay que considerar que en nuestros países, muchos pro­

cesos de transformación no tuvieron éxito por no tener en cuenta "los tiempos políticos". 

Una tensión muy importante y profunda, señalada en el trabajo grupal, es la 

que se produce entre el diseño curricular y la organización institucional, en la cuál, 

aquél se desarrolla. Varios grupos hicieron mención de este problema. En este sentido, 

es posible afirmar que es imposible llevar adelante una propuesta que busque preparar 

profesores autónomos en instituciones autoritarias. En América Latina, las instituciones 

de formación docente siguen siendo muy rígidas. Por otra parte, dependen demasiado 

de la preocupación política de los gobiernos, y todo ello no ayuda a la creación de un 

clima que facilite !a preparación de maestros críticos y democráticos. 

También se ha señalado la tensión existente entre el diseño curricular y la prác­

tica en el aula. Teóricamente, es fácil tomar a ésta como eje estructurante del curricu­

lum, pero ello es difícil de implementar. En la Argentina, se está trabajando en esa línea; 

hay provincias que están más adelantadas que otras, aprovechando las orientaciones 

nacionales emanadas del Consejo Federal de Cultura y Educación, para que las insti­

tuciones de formación tengan libertad para organizar su propio currículum, en el con­

texto de la Ley Federal de Educación y las políticas provinciales. 

¿Y cómo conocer la realidad cotidiana del trabajo en el aula? La investigación 

y la capacitación en servicio deben proveer de información sobre la misma para poder 

estructurar la oferta pedagógica. Tanto la investigación como la capacitación en servi­

cio, dan elementos y criterios para que el profesor y los alumnos puedan juzgarlo en su 

relación con el proceso educativo. La idea es que la institución se sienta referida a una 

zona de influencia, zona donde los alumnos hacen sus prácticas durante toda la ca-
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rrera, y puedan llevar adelante las investigaciones con el objeto de recoger los ele­

mentos del contexto para volcarlos en la programación de la institución. Sobre esto, se 

ha cam inado muy poco. Sin embargo, algunas provincias como Río Negro, han podi­

do avanzar, y su experiencia fue incorporada a la propuesta nacional. 

Otra problemática en América Latina, dentro de la organización de los subsis­

temas de formación docente, es aquella que se produce entre el Estado y el sector pri­

vado. En la Argentina, el 34% de las instituciones es de gestión privada, y están regi­

das por las mismas normativas que las estatales. Es interesante, como ejemplo del 

accionar conjunto de instituciones dependientes de ambos sectores, la implementación, 

a partir del presente año, de un sistema de acreditación de carreras y de instituciones, 

con evaluación externa, que se aplica igualmente a institutos oficiales y privados. 

Relacionado con lo anterior, quisiera mencionar, por fin, un problema que no 

fue abordado en este Seminario y que se refiere a que la escuela pública de gestión ofi­

cial está obligada a tener en cuenta el aumento de la pobreza. 

Cada vez más, la escuela estatal es para los pobres. Los grupos populares tienen 

dificultades específicas, y la escuela, como instrumento de progreso social, debe conocer­

las. También deben conocerlas los institutos de formación, en función de los conocimientos, 

hoy día, disponibles: ¿qué es la pobreza?, ¿cuáles son sus causas?, ¿cuáles son sus mani­

festaciones? Ésta es la forma en que la escuela oficial, con docentes así formados, podrá 

acortar la distancia económica y cultural que tienen esos grupos populares para acceder a 

la meta que implique responsabil idades políticas y el ejercicio pleno de sus derechos. Esta 

problemática, cada vez más acuciante, no parece tener fin. No obstante, parecería que 

nuestros países no toman conciencia de ella. En relación con ello, es imperioso no seguir 

formando docentes para atender sólo a la clase media, con pocos conocim ientos para com­

prender los contextos sociales de los cuales proviene la mayoría de los estudiantes. 

Propuestas de transformación en formación y capacitación 
docente 

A continuación de estas reflexiones, la organización del Seminario dio lugar 

a que las representaciones de cada país expusiesen sus propuestas de formación y 
capacitación docente, enfatizando los rasgos que pudieran diferenciarlas. 

Argentina 

Se señalan tres cuestiones características de la propuesta nacional de 

formación docente, y una cuarta que atraviesa las otras tres. 
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la primera cuestión tiene que ver con la propuesta curricular, y si bien 

se reconoce que la reformo del currículo de formación docente es común a la 

mayoría de los países participantes, se destaca un énfasis particular sobre la 

participación de las instituciones, a las que se brinda la posibilidad de definir 

y cerrar su diseño curricular< Para ello se trabaja con tres niveles de especifi­

cación del currículo: nacional, provincial e insi11ucionaL Esto permite brindar o­

rientaciones nacionales homogéneas y, a la vez, atender a las particularidades 

regionales y o las necesidades locales, para lo cual se cree que las instituciones 

están en mejores condiciones de hacerlo que los niveles centrales< 

El segundo aspecto a puntualizar, es la convicción de que una propues­

ta de cambio para la formación docente, no sólo se garantiza desde los aspec­

tos curriculares, sino también desde una organización institucional que la 

dinamice< Se considera que el futuro docente se forma tanto a través del currí­

culo formol como mediante las experiencias y vivencias que reciben en los insti­

tutos formadores< Es así, que uno institución rígida, desvinculada del contexto 

socio-cultural, cerrada sobre sí misma, no propicia el tipo de docente que se pre­

tende< En tal sentido, se está pensando en vehiculizar nuevas formas de admi­

nistración de las instituciones y en generar mayores vínculos con el contexto< 

Con esto, se quiere indicar una moyor relación con las escuelas-destino, es decir 

aquellas en las cuales se insertarán los futuros docentes, así como con otras insti­

tuciones académicas y con aquellas no ligadas estrictamente al ámbito educa­

tivo, como ONGs o asociaciones vecinales, comunitarias, etc. Otra cuestión re­

levante, relacionada con la organización institucional, es la implementación de 

acciones vinculadas a la copocitación e investígación/exlensión, conjuntamente 
con la formación inicial. 

Un tercer rasgo, es el proceso de acreditación< Esta propuesta refiere a 

una evaluación externa que dé cuenta de la calidad y factibilidad del proyecto 

educativo institucional< Se evalúa la titulación de los docentes, la producción 

científica, académica y pedagógica del establecimiento, las características de 

las actividades de capacitación desarrolladas, la evolución histórica de la 

matrícula, los índices de retención y graduación de alumnos, las relaciones 

entre la institución y la comunidad, etc. No es una evaluación de alumnos o 

docentes, sino de instituciones y carreras< 

Hay un cuarto aspecto que atraviesa los anteriores y que tiene que ver 

con la resolución de la tensión entre la autonomía y lo homogeneidad en el sis­

tema< Frente a un sistema históricamente centralizado, que hoy se encuentra 
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en proceso de descentralización, el desafío en cómo propiciar niveles crecientes 

de autonomía sin generar anemia en el sistema. Hasta el momento, el camino 

en que se busca resolver esta tensión es a través de orientaciones nacionales 

con respecto a la formación docente, que deben ser procesadas y traducidas 

por cada una de las gestiones de los gobiernos educativos provinciales. Es así, 

que la homogeneidad estaría dada por la presencia de los contenidos básicos 

comunes para todo el país y de los parámetros, también comunes, para el pro­

ceso de acreditación . La autonomía, por su parte, aparece en la medida en que 

las provincias y las instituciones definen sus lineamientos y propuestas curricu­

lares, las formas de organización institucional que asumirá la formación 

docente en cada contexto y, específicamente, el proyecto educativo institu­

cional. 

Boliv ia 

El sistema de capacitación y el de formación docente está, desde 1994, 

en un proceso de transformación global, tanto en el aspecto institucional como 

curricular. En el primer caso, debe señalarse que, anteriormente, el sistema 

educativo estaba definido en dos subsistemas: educación urbana y educación 

rural, división que, de hecho, implicaba, no sólo una separación estructural, 

sino también una situación de discriminación. En el nuevo contexto de descen­

tralización educativa es, por lo tanto, necesario cambiar la lógica de los respon­

sables de la educación boliviana y capacitar para que la misma sea manejada 

por los gobiernos departamentales. 

El aspecto curricular concierne en mayor grado a los docentes, que 

deben cambiar desde un curricu lum centralizado, vertical ista, en cierta forma 

alienante, que no respetaba la diversidad cultural boliviana. La reforma educa­

tiva tiene su origen en la misma Constitución Nacional, que reconoce a una 

Bolivia con multifacéticas situaciones culturales, lingüísticas, económicas, 

ecológicas, etc. Si la educación debe partir de una situación contextualizada, 

tendrá que hacerlo desde la realidad aymara, quechua, guaraní, cadileño, 

chaboco o de cualquiera de las treinta y siete nacionalidades que existen en 

Bolivia. Si la educación debe ser pertinente, tendrá que responder, entonces, a 

los propios intereses de los alumnos, especialmente respecto a su lengua. Hasta 

1994, la educación presentaba una sola línea cultural basada en el idioma 

castellano, lo que era inadecuado para el contexto del país, pues la fonología, 

las formas de ver la naturaleza, las lógicas de pensamiento, son absolutamente 
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distintas según los diversos grupos lingüísticos. La actual capacitación docente 

está atacando fuertemente ese aspecto, pudiendo señalarse, por ejemplo, que 
los asesores pedagógicos deben manejar, como requisito obligatorio, alguna 

de las lenguas orig inarias, tanto en forma oral, como en la lectura y escritura. 

El curso de asesores apoya esta preparación. 

Por todo lo anteriormente indicado, se sostiene que la educación debe 

ser intercultural-bilingüe, donde el acento está dado sobre la diversidad cultural 
y, dentro de ella, la lengua aparece como elemento central. Pero esta perspec­

tiva no debe aplicarse solamente en los grupos indígenas, pues de esa forma 

se causa también discriminación . Debe ser extendida a todos los grupos 

sociales, pues si bien el 67% de los bolivianos que habla alguna lengua indí­

gena, debe conocer el castellano, es importante que los grupos hispanoha­

blantes conozcan, a su vez, la lengua nativa originaria de su entorno, a fin de 

facilitar la comunicación e integración social. El sistema de formación docente 

ya está empezando a crear y diseñar perfiles y espacios dentro del propio sis­

tema, para lograr el dominio de lenguas originarias y/o del castellano, como 

primera o segunda lengua alternativamente. 

En la política educativa boliviana, también se está empezando a cons­

truir el proceso de formación de los educandos a partir de los conocimientos 

previos de los a lumnos, basados en sus propios valores y prácticas culturales. 
En este sentido, no sólo se reconocen los valores y prácticas de las sociedades 

indígenas originarias, sino las de origen castellano y criollo-mestizo. 

La educación intercultura l-bilingüe, planteada por ley, no debe 

quedarse en el discurso; debe llegar al aula, pues si esto no sucede, no habrá 

transformación educativa. La segunda lengua, ya sea ésta la originaria, el 

castellano, el inglés, el francés o cualquier otro idioma que todo boliviano tiene 

derecho a aprender, debe ser adquirida con una metodología apropiada. Todo 

individuo debe poder apropiarse de aquellos elementos cu lturales universales 

que le sean útiles, ya sean éstos la lengua o la tecnología. En este sentido, se 

está trabajando en la capacitación docente y, desde el año pasado, en la for­

mación de los nuevos maestros. De esta forma, en poco tiempo egresarán 

docentes formados en este nuevo enfoque y se facilitar.á el proceso de transfor­

mación del sistema educativo a nivel nacional. 

Brasil 

En el Brasil, los Estados y Municipios tienen autonomía absoluta en el 
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sistema de enseñanza, por lo cual el papel que cumple el Ministerio de 

Educación Nacional, es el de inductor de políticas. No existe, por lo tanto, una 

red de capacitación impulsada desde el nivel central, sino propuestas de metas 

de calidad y líneas directrices que, se espera, adopten los Estados, si las con­
sideran pertinentes. 

lo mismo ocurre con el currículo de la formación de docentes en 

enseñanza básica. Para ello, el Ministerio de Educación elaboró Parámetros 

Curriculares Nacionales, para los ocho grados de la enseñanza fundamental. 

En sintonía con estos lineamientos se desprenden las referencias curriculares co­

rrespondientes a la educación infantil y los destinados a ¡óvenes y adultos y a 

la educación indígena. 

la propuesta preliminar sobre las bases de referencia, fue elaborada 

por un grupo de especialistas. El documento fue evaluado a nivel nacional por 

dos vías diferentes: una, a través de las opiniones de especialistas de diversas 

áreas y de instituciones vinculadas a la enseñanza, a los cuales se les remitió el 

documento original. Otra, mediante la realización de seminarios de discusión 

en todo el país. Este último proceso presentó dificultades en razón de las vastas 

dimensiones del país y la diversidad de los veintisiete estados que lo componen. 

la señalada autonomía de los Estados y Municipios, ha exigido que la 

propuesta tenga un elevado nivel de calidad, para asegurar su posterior imple­

mentación. Una venta¡a obtenida por estos Parámetros, es el hecho de que, 

históricamente, no existía en el país una referencia curricular nacional, con 

excepción de los programas de estudio, por lo cual la propuesta cumple en 
llenar ese vacío. 

En referencia al área de formación docente, se presentó en este Semi­

nario un diagnóstico sobre la situación del sector y las perspectivas posibles frente 

a la Ley Nacional de 1996, la cual determina que la formación de profesores en 
el Brasil tendrá que hacerse en el nivel superior y se deberá implementar en un 

plazo de diez años. Esto es muy importante, ya que en el Brasil, sobre un total 

de 1.700.000 profesores en enseñanza fundamental, 225.000 no son habilita­

dos, entre los cuales, algunos no concluyeron la enseñanza fundamental. 

Ahora bien, por la implementación de aquella ley de 1996, aparece la 

posibilidad de que la formación de profesores, tal como se indicó, se lleve a 

cabo en institutos superiores, los cuales pueden funcionar o no, dentro de las 

universidades. Pero éstas, no se resignan a perder su hegemonía en la 
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formación superior, aunque siempre le han otorgado a sus Departamentos de 

Educación un lugar desvalorizado en comparación con los de otras especiali­

dades, como medicina o ingeniería. Tal vez, éste sea un desafío saludable para 

las universidades, y la competencia con los Institutos especializados permita 

ubicar a la formación de docentes en un mejor nivel. 

Por otro lado, la representación de Natal, destaca sólo dos característi­

cas centrales y permanentes para un perfil de profesor que, dada la globa­

lización del conocimiento y los cambios permanentes del mundo actual, va a 

evolucionar constantemente. Por una parte, la formación debe tener en cuenta 

la profesionalización del docente; es decir que los profesores sean realmente 

profesionales de la educación, como sucede en cualquier otra disciplina. Por 

otro lado, es importante instrumentar al profesor para que valorice la necesidad 

de actualización, a fin de apropiarse de los conocimientos que cambian c;ada 

vez con mayor rapidez. 

Con respecto al currículo de formación docente, se agrega que, sin dejar 

de lado la formulación de principios básicos que puedan servir para todas las 

regiones y países y para cualquier nivel de formación, sea esta del nivel funda­

mental o medio, es importante encontrar alternativas que busquen atender las diver­

sidades. Pero además de esto, , deben asegurarse los mecanismos que permitan 

desarrollar esas propuestas y sean capaces de alcanzar los objetivos planteados. 

Esos objetivos deben contemplar algunos principios básicos tales como: , 

• Estrecha relación de la teoría y la práctica. 

• Integración del contenido con la metodología . 

• Investigación didáctica. 

• lnterdisciplinariedad. 

• Importancia del trabajo personal y autónomo del educando. 

• Mediación de la formación a través de una tutoría. 

• Posibilidad de recorridos personalizados. 

Cllile 

En Chile, cuyo Ministerio de Educación posee un Programa de Fort­
alecimiento de la Formación Inicial Docente, existen alrededor de 25.000 alum­

nos en carreras docentes, pero esta cifra ha ido disminuyendo en forma signi-
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ficativa en los últimos años y, por otra parte, hay zonas geográficas claves 
donde no se registran ingresos. la disminución de la matrícula se destaca en 

materias como física o matemáticas, lo cual llevaría a que en pocos años más 

no existan profesores para algunas carreras. 

Por otra parte, es indudable que la formación que se imparte no es 
buena y que falta una política de estimule el ingreso de estudiantes a la docen­

cia, promueva su retención, apoye su inserción laboral y realice el seguimiento 

de su desempeño. 

En las universidades que tienen formación docente, no existe articu-­

lación entre los departamentos y facultades, ya que /a preparación en la espe­
cialidad y la formación pedagógica se dan por separado, sin coordinación 
alguna entre ambas. Hay también carencia de recursos como bibliotecas, com­

putadoras y otros equipos. 

Frente a este problema, el Gobierno ha anunciado una serie de políti­

cas de fortalecimiento de la formación inicial docente, creando un fondo espe­
cial de u$s 25.000.000. Se ha invitado a las universidades que tienen carrera 

docente a presentarse en un concurso con proyectos de mejora o de innovación, 

para obtener financiamiento desde ese fondo. De las 36 universidades exis­

tentes, se presentaron 26. Mediante un extenso proceso de selección, con eva­

luación externa, 17 universidades han accedido a estos fondos durante cuatro 

años, a partir de 1998. 

la formación docente requería adaptarse a la reforma educacional en 

marcha en el país, con maestros de un tipo diferente al que hasta ahora existía. 

El nuevo marco curricular, recientemente aprobado por ley, establece los obje­

tivos fundamentales y los contenidos mínimos de la enseñanza. Esto implica que 

se tendrá que formar maestros capaces de reelaborar los contenidos, que hasta 

hoy recibían ya diseñados. 

Otro programa muy interesante de la reforma es el Programa de las 
900 Escuelas, que está dirigido a los alumnos de más bajo rendimiento y de 

menores recursos económicos. Esto requiere de docentes que crean en las posi­
bilidades de sus alumnos y que, a la vez, posean un repertorio de nuevas 

estrategias de enseñanza adaptadas a esa realidad. 

Un tercer programa de interés es el Programa Enlaces, que pretende lle­

var computadoras y redes informáti~as a todas las escuelas y liceos, lo cual 

exige de profesores que estén formados en esa materia. 
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Existen, también, grupos de trabajo de desarrollo profesional, cuyo fun­

cionamiento es estimulado en las escuelas de nivel básico y medio. Para ello, 

se necesitan profesores que sepan trabajar en equipo, que reconozcan que la 

profesión es algo que se va construyendo y que no se puede mejorar en forma 

aislada, sino que se requiere de todo el equipo en la escuela. 

Por su parte, el programa para adolescentes de actividades curriculares 

de libre elección, para establecimientos de nivel medio, está basado en el 

reconocimiento y valoración de la cultura de los jóvenes, a los que ofrece activi­

dades, fuera del horario de clases, para el desarrollo de sus intereses y talen­

tos. La animación de estas actividades requiere, también, de una aprendizaje 

docente que debe entregar el instituto de formación. 

Hay también proyectos de mejoramiento educativo, que deben elabo­

rar las escuelas. Los maestros deben ser capaces de hacerlos para elaborar el 

proyecto institucional. 

Ahora bien, todos estos proyectos están empezando su recorrido y se 

irán perfeccionando en la medida en que se apliquen. la tarea del programa 

de Fortalecimiento es apoyarlos y dinamizarlos, pero en ningún caso dirigir la 

formación, porque las universidades son autónomas en su responsabilidad for­

mativa. De todos modos, se realizan seminarios donde se discuten temas que a 

todas las universidades interesa conocer y de los cuales el programa es facili­

tador, invitando a expertos de diversos países para que enriquezcan la dis­

cusión y ayuden a reelaborar dichos proyectos. 

En esta tarea, ha sido posible observar que todos los proyectos con­

cuerdan en que se tiene que aprender haciendo, que debe haber investigación­

acción, enseñanza reflexiva, que debe darse oportunidad a los alumnos a que 

desarrollen su autonomía. Pero, ¿cómo se plasma ello en programas? Algunas 

universidades ya han elaborado sus cambios curriculares. Otras los están 

empezando a elaborar para aplicarlos el próximo año, pues el Programa abar­

ca a todo el país y existen diferentes situaciones en cada región. 

Finalmente, ¿qué es lo que se espera lograr? En primer lugar, un mayor 

contado entre las instituciones, entre los departamentos de una misma universi­

dad y, además, con el sislema educacional. En segundo lugar, que se mejore 

la capacitación académica de los profesores a cargo de la formación inicial 

docente. Sólo hay un 40% de ellos que poseen títulos de post-grado, y se pre­

tende que eso cambie, por lo cual se les dan facilidades para que completen 
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ese nivel de estudios y se mejore el nivel académico de las universidades. Tam­

bién se espera que los contenidos y procesos de formación se actualicen y 

acompañen las tendencias actuales del desarrollo profesional y, a la vez, que 

los docentes sean capaces de reflexionar individual y colectivamente sobre su 

enseñanza, tengan más respeto por las diferencias y puedan tomar las deci­

siones adecuadas para participar en la construcción de cambios en el sistema 

educacional. 

Colombia 

El reto que Colombia se ha planteado· a nivel de cada escuela, es que 

los niños y jóvenes accedan a las herramientas básicas para una inserción sig­

nificativa en el mercado de trabajo, en las distintas instituciones de la sociedad, 

en el ámbito político y en el mundo, a través de la adquisición de los códigos 

de la cultura universal. Para ello, el educador debe ser un auténtico profesional 
de la educación y, como tal, capaz de producir conocimientos e innovaciones, 

superar los métodos de enseñanza magistral, garantizar que los alumnos se 

apropien del mejor saber disponible y que esto ocurra en un ambiente 

democrático y de autoestima donde se socialicen las mejores experiencias. 

El país se encuentra en un proceso de construcción de un sistema 

nacional de formación docente, fundamentado en la efectividad, profesionali­

dad, identidad, excelencia académica, pertinencia y mejoramiento social del 

educador. 

La nueva normativa colombiana, preserva la autonomía de las institu­

ciones formadoras, propicia la creatividad y la pluralidad de enfoques y mo­

delos, fortalece el carácter teórico-práctico de la pedagogía, estimula la reflex­

ión y la investigación, desacredita los modelos transmisionistas en la formac ión 

de los educadores, fomenta el apoyo intra e interinstitucional y busca la profe­

sional ización de los docentes. Mientras un decreto hace alusión a la creación y 

funcionamiento de los programas académicos de las facultades y universidades, 

otro decreto reestructura las normales como normales superiores. Hay un lazo 

que une ambos niveles mediante un ciclo complementario en convenio con una 

facu ltad de educación. El normal ista superior estará autorizado a desem­

peñarse en educación preescolar y básica y el universitario, también los niveles 

medio y superior. 

La formación docente continua atraviesa tanto el ciclo normal como el 

universitario, pero en la actualidad, y hasta que se reestructure la normal supe-
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rior, la formación en servicio es brindada por las universidades. Esta formación 

debe articularse con las prácticas docentes, respondiendo al carácter colectivo 

del proyecto educativo que cada institución debe desarrollar autónomamente. 

De todos modos, existen parámetros generales que el Ministerio de Educación 

presenta a las instituciones, pero existe flexibilidad para su aplicación en las dis­

tintas regiones. 

La formación en servicio debe centrarse en las áreas críticas de la edu­

cación. En la actualidad, por ejemplo, las evaluaciones nacionales indican 

problemas en las áreas de español y matemáticas y, entonces, la formación que 

subsidia la nación se orienta a los programas que las apoyen. Asimismo, la 

debe tener en cuenta la diversidad cultural en la que se inscribe la práctica 

educativa, por ejemplo, como es el caso de los grupos étnicos afrocolombianos. 

Los programas de formación de educadores deben responder a una 

nueva concepción, tanto del educador como de la escuela. Una estrategia para 

lograr esa conceptualización, es la creación de microcentros, de grupos de 

reflexión de maestros donde las universidades aportan sus propuestas, en con­

frontación con la práctica del docente en su institución. En este recorrido, es fun­

damental la investigación educativa, y ya se ha obtenido que muchos docentes 

comiencen a entregar trabajos sobre aspectos etnográficos y análisis de sus 

prácticas educativas. De este modo, la formación que se realiza actualmente, 

tanto en el ciclo inicial como en servicio, trata de producir cambios en el aula, 

desde la práctica misma del docente, confrontada con la teoría. 

Costa Rica 

Antes de explicitar los detalles del proceso de formación y capacitación 

docente, es importante contextualizar los términos de referencia utilizados en su 

planteamiento. En primer lugar, debe establecerse cuál es el concepto de inno­

vación que se ha adoptado. En este caso, se trata de una mejora que puede 
medirse; es el resultado de una elección; es un desarrollo deliberado y 
duradero, con pocas probabilidades que ocurra frecuentemente. Es algo que 
está situado en el tiempo y en el espacio. Es un proceso que obedece a un 
propósito relacionado integralmente con el desarrollo de la tecnología social y 
no meramente un cambio de aspecto llevado a cabo mediante la adopción de 
una jerga o de términos técnicos de moda. Debe ser algo que responda a las 
necesidades e intereses de la comunidad con la que se trabaja. En general, la 
innovación se aplica a los aspectos curriculares y a su ámbito. Pero los cambios 
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afectan también a las personas y a sus actitudes y no solamente a las institu­
ciones escolares y sus métodos. De este modo, cualquier intento que se realice 
para entender la innovación en educación, se vincula inevitablemente al análi­
sis de la personalidad humana y de las relaciones interpersonales. Y es por ello 
que la innovación debe ser participativa. Éste es el contexto en el cual se 

plantea la innovación referida a la formación y capacitación de docentes para 

la escuela rural. 

El Centro de Investigación y Docencia en Educación de la Facultad de 

Educación, tiene una Unidad de Educación Rural, cuyo existencia se fundamen­

to en el modelo académico de nuestra Universidad Nacional, basado en los prin­

cipios de la universidad necesaria. Esto significo que lo Universidad no espero 

que los problemas le lleguen, sino que los busca en la realidad y las enfrenta, 

allí donde las comunidades deciden que se resuelvan. A partir de esa posición, 

se han establecido varios compromisos: con la ruralidod, con la pobreza, con la 

diversidad socio-cultural y con las poblaciones que requieren atención priori­

taria, especialmente en referencia a los problemas de aprendizaje. 

Con este encuadre y en el área de la formación docente, se ha estable­

cido un plan de estudios fundamentado en tres pilares: /a docencia, la investi­
gación y la extensión, correspondiendo éstas dos últimas al trabajo con la comu­

nidad. la licenciatura en Ciencias de la Educación, con énfasis en educación 

básica, se ofrece con una modalidad presencial. Sin embargo, el hecho de la con­

currencia, ha afectado siempre a los estudiantes que ejercen la docencia en las 

zonas rurales, y la exigencia de compromiso con la ruralidad determinó la necesi­

dad de innovar en esa modalidad. No sucede así con relación a los contenidos 

del curriculum, pues se considera que el perfil del docente a formar es el mismo 

para las zonas rurales o urbanas, dado que el maestro costarricense puede cam­

biar de una a otra zona, dependiendo de las oportunidades que se ofrezcan. 

la respuesta, entonces, ante aquella problemática, fue innovar hacia 

una modalidad "presencial a distancia", donde el estudiante realiza su estudio 

teórico, lo lleva a la práctica, y tiene la posibilidad de acercarse a la Universi­

dad y discutir su experiencia. Ese momento de trabajo presencial es de refle­

xión, de comprobación de la experiencia individual, de profundización de los 

temas y de problematización de lo estudiado y aplicado. 

Para asumir esta modalidad, los profesores tienen, a su vez, que capa­

citarse y trabajar en equipo para organizar un currículum que sea pertinente, 

tanto en relación con el nivel de los estudiantes y las materias que se desarro-
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llan, como a su inserción en la realidad rural en la que esos estudiantes actúan. 

Por otra parte, el Ministerio de Educación apoya a los maestros a hacer inves­

tigación para la adecuación del currículo a las necesidades de su escuela. De 

este modo la actividad de docencia se relaciona con la investigación y la exten­

sión, buscando integrar la práctica de la formación con la realidad educativa 

de cada lugar. La formación docente en Costa R:~a tiene, en consecuencia, una 

fundamentación teórica de carácter filosófico/ epistemológico Y1 fundamental­

mente, socio-cultural. 

Ecuador 

Si bien las propuestas de formación y capacitación docente vienen sien­

do trabajadas desde hace años en el Ecuador, la singularidad del actual pro­

ceso es la visión de conjunto con que es encarado. Esto supone la articulación 
de la formación inicial con la formación continua. 

Otro elemento importante/ es que a la vez que se articulan ambos aspec­

tos en un proceso global/ el tema es asumido como un problema nacional que 
requiere una respuesta también nacional. Así como la educación debe ser una 

prioridad en la sociedad/ la formación de los maestros debe ser una prioridad 

en la educación Y~ por lo tanto, una preocupación y una ce-responsabilidad de 

todos los sectores sociales, y no sólo de los círculos de docentes o especialistas. 

Todas estas reflexiones provienen de un proceso de discusión acerca de 

los problemas fundamentales que se han ido observando en los últimos años, y 

que están expuestos en la ponencia presentada en este Seminario. De todos 

modos, resulta interesante señalar algunos de ellos. 

La capacitación, por e¡emplo1 ha sido generalmente considerada como 

una sucesión de eventos y no como un proceso. De este modo/ se realiza para 

responder a demandas individuales de los docentes y no a demandas institu­

cionales o del sistema educativo. El esfuerzo es totalmente disperso/ sin articu­

larse alrededor de ejes nacionales y la capacitación no es vista como una her­

ramienta de transformación, sino como un fin en sí misma. El beneficio máximo 

que otorga es un certificado o el ascenso de categoría de los maestros. Existe 

un divorcio entre la práctica docente y los contenidos de la capacitación y no 

siempre lo que los maestros reciben es lo que pueden utilizar en el aula. 

Por otro lado/ ella se reduce a eventos presenciales y no se considera, 

dentro de un plan integral, la autoformación, como, por ejemplo, aparece en 
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muchas propuestas de otros países. Asimismo, no ha sido acompañada por pro­
cesos de seguimiento, medición de impacto o asesoría permanente a /os 

docentes. Esto hace que, al regresar al aula y no verse sosten idos por un pro­

ceso de apoyo, los maestros retornen a las prácticas anteriores, que conocen y 

les dan seguridad. 

Por otra parte, el Ministerio de Educación ha asumido, por mucho tiem­

po, el rol de e¡ecutor directo de la capacitación, y en esto ha mostrado su debi­

lidad. En la actualidad, se considera que, sólo debe tomar el rol de orientador y 

coordinador. Para ello, se ha conformado una Red Nacional de Formación y 
Capacitación Docente. En este sentido, en el Ecuador existe un Conse¡o 

Nacional de Educación, en el que están representadas las instituciones más 

importantes en el tema, como el Conse¡o de Universidades, el Ministerio, los 

gremios de maestros, los colegios particulares, el Conse¡o Nacional de Desarro­

llo, etc. Por lo tanto, al trasladar el tema de la formación y capacitación docente 

a dicho Conse¡o, se lo está planteando, realmente, el con¡unto de la sociedad. 

Ahora, lo que falta es encontrar los mecanismos que permitan pasar del discur­

so o deber ser, a la realidad, a la construcción y práctica de estas propuestas. 

la visión de Red que se plantea fortalece, por una parte, el rol del Mi­

nisterio de Educación, a través de la Dirección Nacional de Me¡oramiento Pro­

fesional y, a su vez, involucra a todas las otras instancias del sistema, que están 

traba¡ando en formación y capacitación docente, por e¡emplo: las organiza­

ciones no gubernamentales; las Universidades, que siempre han estado le¡os de 

las propuestas ministeriales o el Sindicato de maestros, cuya participación es 

muy interesante. 

Entre los mecanismos que se prevén para dar continuidad a la propues­

ta, se hallan los Círculos de Estudio, que además de facilitar la autoformación 

de los maestros, incluyen la necesidad de traba¡ar con los equipos docentes insti­

tucionales, lo que da cierta particularidad a la propuesta ecuatoriana. 

Mediante la Red, se pretende articular esfuerzos, descentralizar la 

capacitación y, en consecuencia, el debate sobre la formación de los maestros 

y su e¡ecución. Al traba¡ar ba¡o la concepción de la importancia de formar 

equipos en nivel de cada provincia y de cada institución, se está fortaleciendo 
técnicamente a /os niveles de base, que es /a única forma efectiva de descen­

tralizar. Oe otra forma, la descentralización sólo consiste en pasar de la toma 
de decisiones, por parte de dos o tres personas, en el nivel nacional, a otra de 
nivel provincial o institucional, también involucrando a unos pocos. 
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Respecto al tema de la formación docente, ·se está trabajando en un pro­

ceso de reorientación, conjuntamente a una nueva visión de la misma. Las refor­

mas educativas han sido siempre elaboradas al margen de las instituciones for­

madoras. Es necesario plantear una definición de políticas de formación, lo que 

implica sacar el tema del ámbito concreto del Ministerio. En estos momentos, se 

están organizando un foro nacional y foros í·:.aionales sobre tales políticas, 

pues se considera que el problema de la formación y capacitación docente 

debe ser encarado a largo plazo, de modo que no se convierta solamente en 

un programa ministerial que no ingrese a la agenda educativa nacional. 

Guatemala 

Guatemala es un país territorialmente pequeño, con aproximadamente 

veinticuatro lenguas y culturas en una población de 1 O millones de habitantes. 

Esto ha dado lugar a que el currículo tengo que ser sumamente abierto y flexi­
ble, para que pueda adaptarse a cada localidad y satisfacer las necesidades 

propias de cada grupo étnico y cultural. 

Hace alrededor de ocho años se inició una reforma educativa cuya 

propuesta novedosa consistía en que el maestro debía plan ificar, en con¡unto 
con su comunidad, un curriculum totalmente abierto, centrando lo atención en 
necesidades, intereses y problemas que pudieron solucionarse través de lo 
escuela y con la colaboración de los niños, y cuyo contenido se derivaba de un 

trabajo previo de diagnóstico y exigía la elaboración de un proyecto a 

realizarse en un tiempo establecido. 

El proceso era muy radical, en relación con el sistema tradiciona l 

vigente y, como en ese momento el país vivía una guerra interna muy activa, la 

movilización de las comunidades podía ser entendida con una intención políti­

ca . Es por eso que el programa se redujo a un proyecto p iloto de 400 escue­

las, que fueron trabajadas intensamente. Se formó un equipo de capacitadores 

técnico-pedagógicos, que estaban a cargo de esas escuelas, las cuales se con­

stituyeron en Centros de Irradiación . Sin embargo, mientras los resultados de las 

escuelas-sede, fueron sumamente productivos, no suced ió lo mismo con el resto. 

Por otra parte, las escuelas normales no fueron afectadas en absoluto por esta 

propu esta de reforma educativa, lo cual contribuyó también al retraso. 

En la actual idad, se está reconstruyendo el curriculum, que si bien per­
manece abierto, presenta uno base común, con textos elaborados por el Minis­
terio y distribuidos en toda lo república. Estos contenidos tienen, como intención 

Revista Latinoamericana de Jnnovaciones Educativas 69 



ii Sem:wJrio i:·iieiT!oc:onul de lnnovocionss tducaíivos: Fonrwción y Copacitación DocerYie 

central, que el niño aprendo por sí mismo, investigando en su comunidad y 

adquiero los habilidades y destrezas necesarios paro lo vida. El cambio rea­

lizado apunto o que seo el alumno, o el grupo de alumnos, el que hoce la inves­

tigación y propone los proyectos y no el maestro, como se hacía antes. Asimis­

mo, se está comenzando o articular el trobo¡o con los normales, de manero de 

formar maestros en esa perspectivo. 

Por otro porte, se está trotando de lograr que el ciclo de educación fun­

damental (l ero 3er grados), se compongo de módulos que el alumno va desa­

rrollando continuamente y que permitan la práctica de lo evaluación flexible. 

Esto es importante, pues el problema migratorio de corta duración de las comu­

nidades -períodos de dos o tres meses-, daba como resultado una alta repi­

tencia. Mediante el sistema de módulos, basado en textos de auto-oprendiza¡e, 

los maestros pueden tener en una misma aula grupos de alumnos con diferentes 

niveles. Los niños son promovidos una vez que aprueban las unidades corres­

pondientes a cada nivel y pueden seguir su educación, independientemente de 

la época del año en que se encuentren en la escuela. 

Para dar seguimiento a todos estas ideas, se han habilitado los Círcu­
los de Estudio que abarcan a lo totalidad de los maestros de pre-primaria y pri­

maria, con la intención de una periodicidad mensual. En estos círculos se procu­

ra, por una parte, brindar a los docentes las técnicas y la orientación que nece­

sitan para alcanzar los perfiles esperados. Por otra parte, en las reuniones se 

trata de compartir las problemáticas que enfrentan en su tarea y encontrar las 

soluciones en común. 

Se está tratando, desde todo punto de vista, que los maestros traba¡en 

mediante la autoformación y el autoaprendiza¡e. Poro ello, se están implemen­

tando Centros de Desarrollo Educativo a través de sistemas de video e Internet, 

que permiten una capacitación más sistemática y que pueden brindar acre­

ditación final. 

En cuanto a las normales, se está traba¡ando con un programa de sen­
sibilización, a través de un proyecto de desarrollo del pensamiento, que no es 

percibido como agresivo, de modo de lograr que cada una de ellas tenga su 

propio currículum, adaptado a las necesidades de la localidad. 

El seguimiento en el aula de los cambios propuestos, que se considera 

un reto esencial del proyecto, se está dando mediante visitas mensuales de los 

capacitadores técnico-pedagógicos, a cargo de los Círculos. De este modo se 
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está tratando de atender al maestro en su ·contexto y de visualizar si las capa­

citaciones llegan o no al aula, única manera de <;t5egura r el éxito. 

Paraguay 

La reforma educativa realizada en Paraguay, así como todo lo referido 

a la formación docente, tiene un fundamento filosófico y son sus principios curri­

culares el aprendizaje significativo, la investigación, la contextualización, la 
integración, los valores y la creatividad. 

Los institutos de formación docente dependen del Ministerio de Edu­

cación y la formación docente inicial tiene una duración de cuatro años, con 

una salida laboral en el 3er año que habiJita para ejercer ·en el primer y segun­

do ciclo de la enseñanza ( 12 a 6º grados) Al egresar del cuarto año·, la hobi­

litación se completa para el tercer ciclo (7º a 9º grados). 

En el currículo, los contenidos mínimos nacionales constituy~n el 70% 
del mismo, quedando el resto para la adecuac ión que defina cada instituto. Hay 

un lento proceso de descentralización, pero la autonomía de las regiones va 

creciendo a través de los equipos de gestión participativa. Se enfatiza la ela­

boración de proyectos institucionales, así como la metodología por proyectos y 
la mencionada adecuación curricular. · 

Existe un Programa Nacional de Actualización Docente, que busca la 

autonomía profesional y constituye un área dentro de la formación docente con­

tinua y de la estructura de la misma formación docente. Esta capacitación busca 

la reconceptualización de la práctica educativa, a partir de la reflexión y de la 
investigación-acción, para mejorar su aplicac ión en el aula. Existen asimismo, 

Círculos de Aprendizaje, como una instancia final de auto-capacitación. 

El tema del bilingüismo constituye todo. un desafío, ya que el país tiene, 

de acuerdo a su Constitución Nacional, dos idiomas oficiales: el castellano y el 

guaraní. Se plantea como objetivo la formación de docentes bilingües coordi­

nados, razón por la cua l, en los institutos, las clases deben ser tanto en español 

como en guaraní. 

Perú 

En el Perú, como en todos los países latinoamericanos, se está viviendo 

un proceso de modernización que, en el área educativa, se ha encarado con 

una metodología definida como de cambio continuo. Este proceso arrancó en 
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1993 y aún no ha terminado, porque falta la definición fundamental acerca de 

la configuración del sistema educaiNo nacional. El tema ha bajado a consulta 

de toda la población y se espera que en este año sea aprobado, si bien yo se 

ha aplicado, en forma experimental, para el bachillerato. 

la modernización en el sistema de formación docente, partió de un 

cambio en el diseño del curriculum, paro adecuarse a los que se estaban dando 

en los niveles de la educación primario y secundario. Lo innovador en lo ela­

boración del diseño consistió en que se lo hizo con los docentes de los Institu­
tos Superiores Pedagógicos, y se lo sigue haciendo con directores, ¡efes y pro­

fesores. De este modo, la aceptación del cambio curricular ha sido muy buena. 

Pero el reto es, actualmente, mantener el entusiasmo y la exigencia de las insti­

tuciones formadoras para continuar con ese cambio. 

El nuevo curriculum está conformado por una matriz que atraviesa 

saberes y funciones que debe desarrollar el docente. Quiere ser una estructura 
flexible y diversificada. Es precisamente en este último aspecto que aparecen 

serias dificultades, pues en el Perú existen problemas de multiculturalismo y 

multibilingüismo; hay escuelas unidocentes y otras multigrado; no se ha resuel­

to la integración de los niños con problemas especiales; la población, sobre 

todo en la región andina, está muy dispersa, etc. 

Mediante la diversificación del curriculum, se quiere contemplar todas 

estas situaciones y se está planteando la necesidad de una formación continua, 
donde el alumno, después de sus cinco años de formación pueda tener una 
especialización, por e¡emplo, en lo bilingüe. En el área amazónica, yo hay un 

proyecto desarrollado, que funciona muy bien, lo mismo que en el caso de edu­

cación especial. 

El curriculum también adopta el enfoque constructivista para la edu­

cación superior, proyecto que se está trabajando con la metodología de inves­
tigación-acción, incluyéndose la práctica desde el inicio de la carrera. Debe 

señalarse, asimismo, el lraba¡o interdisciplinario que se realiza en los proyectos 

elaborados por áreas y la adaptación del currículo en el nivel regio-nal, como 

también las mesas de traba¡o realizados con compañeros de Bolivia, Paraguay, 

Ecuador y México, sobre el tema del bilingüismo. 

Respecto a la formación en el tema de los valores, la misma ha exigido 

un cambio de actitud de los formadores. Como respuesta, surgió la necesidad de 

un plan para su capacitación, pues hasta 1996, en el Perú, sólo la Universidad 



A.no X No 28 Junio de 1998 

Católica tenía un programa de segunda especialización en formación magiste­

rial, pero con una orientación mas bien teórica. Por ello, el Ministerio ofrece, 

complementariamente, en la actualidad, una preparación con orientación 

metodológica para modernizar el trabajo cotidiano con los nuevos docentes. 

Un proyecto piloto de capacitación de formadores, está siendo finan­

ciado por el BID, y el año pasado se ha dado en las áreas básicas de comuni­

cación, matemática, ciencias naturales y sociedad. Han quedado algunas áreas 

pendientes, como las de curriculum, tecnología y evaluación. A partir de los 

veintidós institutos que integran el plan piloto, se esté trabajando en una irra­

diación con estructura de red hacia el resto de los Institutos Superiores 

Pedagógicos, que son más de trescientos. 

Paralelamente a este proceso, se advirtió la necesidad de capacitar al 

director del instituto, para la gestión de la innovación, en la perspectiva de que 

la institución misma tendría que cambiar para incorporar los cambios del sis­

tema. El plan de capacitación de directores trabaja, básicamente, sobre el 

proyecto de desarrollo institucional, al interior del cual se inserta la propuesta 

pedagógica. 

¿Cuál será el futuro de esta modernización? Con la experiencia previa 

de una frustrada reforma de formación docente en 1990, los docentes de los 
institutos superiores han conformado una especie de red, organizada y mane­

jada por ellos en forma independiente, que ha iniciado sus tareas con reuniones 

de reflexión por región (norte, sur, centro), donde invitan a instituciones vecinas 

para participar sus proyectos, sus problemas y sus dificultades. Es posible, 

entonces, que la permanencia de la reforma se dé a partir de los mismos actores 

que ejecutan la modernización. Si ellos se capacitan, se fortalecen, experimen­

tan la innovación y se sienten partícipes de ella, continuarán generando el cam­

bio, aunque cambien las autoridades ministeriales, ya que la modernización 

debe plantearse como una reforma de estado y no de gobierno. 

Otro punto es la reconversión de los Institutos Superiores Pedagógicos, 
aunque todavía es necesario esperar para ver como queda constituido todo el 

sistema. Sin embargo, ya se están incorporando a estos institutos las experien­

cias que se están realizando, tales como la infoescuela en el nivel primario o el 

proyecto EDURED, que es la conexión en red de las escuelas. 

Finalmente, en cuanto al exceso de oferta de formación, se ha establecido 
la acreditación para los Institutos Superiores privados. Esta comprende, no sólo a 
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las instituciones, sino a los alumnos egresados, ya que por reglamento, a partir de 

este año, esos alumnos, correspondientes a los 250 institutos privados existentes, 
tendrán que dar un examen de acreditación para obtener su título nacional. 

Uruguay 

Se habla del proceso de reforma como si éste hubiera comenzado ayer, 

como si las innovaciones tuvieran un principio y un fin. Pero las transforma­

ciones que se han puesto en marcha en los distintos países tienen, en muchos 

casos, raíces muy profundas. 

En el Uruguay, como en muchos casos planteados, se advierte la necesi­

dad de docentes profesionales en la enseñanza media, sobre todo en el inte­

rior del país. Por esta razón, en 1996, se crean los Centros Regionales de Pro­
fesores, que se ubican en el litoral, en el norte, en el este y en el oeste del país, 

con el cometido de preparar futuros docentes de enseñanza media en aquellas 

áreas donde aparecen las mayores carencias, como son las de matemática, 

lengua, literatura, física, biología, química, historia y geografía . 

Y aquí es posible hablar de una innovación dentro de esa innovación . 

Al empezar a trabajar con la propuesta de formación inicial, aparece un ele­

mento clave para el éxito de la misma, sobre el cual no se había puesto 

demasiado énfasis: /a formación de los formadores . Es bien sabido que si aque­

llos que tienen a su cargo llevar adelante las nuevas propuestas curricu lares, no 

las practican, de nada vale el esfuerzo de querer cambiar; de nada sirve 

enseñar de memoria que no hay que enseñar de memoria. Para ello se trabajó 

con aquellos que tendrían a su cargo la formación inicial de los futuros 

docentes, reconociendo la importancia de su tarea . En primer lugar, era nece­
sario brindar un incentivo económico, por cuanto en aquellos Centros se 

requieren formadores dedicados en tiempo completo a su tarea; 8 horas 

diarias, la mitad de las cuales se dedica a las clases y el resto para su 

preparación, el seguimiento de los alumnos, las prácticas, etc. 

Otro tema importante fue la convocatoria de estos formadores; a 

quiénes y cómo se iba a convocar. El llamado clásico es el concurso por méri­

tos u oposición. Se decidió revisar ese sistema, y hacer hincapié en los 

antecedentes de los postu lantes. Se establecieron así requisitos disciplinares y 

pedagógicos, así como límites de edad (45 años como máximo) y se ponderó 

la ubicación regional, privilegiando al interior, dado que, históricamente, los 

candidatos que residían Montevideo tenían mayores oportunidades de 
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formación que los del resto del país. En el llamado se hizo intervenir también 

una prueba de reflexión, no sólo respecto a la disciplina a la cual se presenta­
ba el formador, sino sobre su concepción de un Centro de Formación-Inicial de 

Docentes. Se incluyó asimismo, una entrevista real izada por un tribunal, el cual 

debía ser "inobjetable" por parte de los postulantes. Logrado eso, y cumplidas 

las pruebas, méritos y requisitos, se obtuvo un ordenamiento de los candidatos 

posibles. 

Se estableció, entonces, un plan de formación para los profesores, que 

se inicia cada año con un curso de actualización disciplinar y con el trabajo en 

un Centro de Formación Inicial . Durante el resto del año, se combinan instan­
cias de labor en común con los equipos de cada Centro y de todos los Centros, 

donde se interrelacionan los formadores de las mismas áreas y de distintas 

áreas. Esto se acompaña con una trayectoria individualizada, pues cada for­
mador debe presentar, también al inicio del año, una propuesta personal acer­

ca de la visión que tiene de sí mismo y de su práctica y de algún trayecto indi­

vidualizado que él desee realizar. 

Por último, debe señalarse que, hasta la fecha, se han realizado dos lla­

mados y dos cursos, en los meses de marzo de 1997 y 1998, habiéndose deci­

dido adelantar, para noviembre de este año, la convocatoria para 1999, con 

el objeto de poder trabajar más ordenadamente. Asimismo, se encuentra en 

marcha una evaluación del sistema, que se pone a disposición de los asistentes 

al Seminario. 

Venezuela 

A través de las presentaciones realizadas, se ha podido observar que 

la gran mayoría de los países, aunque aplicando distintas estrategias para 

resolver sus problemas, está orientada hacia un mismo fin . No se trata de deter­

minar cuál de los proyectos innovadores es el mejor, pues la experiencia en su 

implantación, desarrollo y efectividad es propia de cada país, si no de valorar 
la toma de conciencia nacional que se ha formado en la Región sobre el tema 
de la formación y capacitación docente. 

En el caso concreto de Venezuela, la experiencia realizada hace quince 

años, cuando se estableció un buen diseño curricular, no tuvo el resultado espe­

rado porque si bien los facilitadores en cada uno de los estados "bajaban" la 

información necesaria, no hubo seguimiento alguno y los maestros retomaron 

los métodos tradicionales de enseñanza . En función de esa experiencia, se está 
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implantando, en la actualidad, un nuevo diseño, para el cual se prevé, no sólo 
la formación de los facilitadores, sino un riguroso programa de seguimiento, de 

modo de asegurar el éxito de la experiencia. 

Pero esta innovación se enmarca en un vasto proceso de reforma educa­
tiva, expresado en un Plan de Acción del Ministerio de Educación, en convenio 

con las entidades federales o estados que conforman el país y que se ha 

planteado varios ab¡etivos centrales. 

El primero de ellos es el me¡oramiento de la calidad del servicio educa­
tivo. Como acciones para la expresión de este ob¡etivo, se pueden citar a los 

Centros Regionales de Apoyo al Maestro (CRAM). Éstos son instituciones surgi­

das por convenio entre el Ministerio de Educación Nacional y las entidades fe­

derales, donde el gobierno central aporta el doble que los gobiernos 

regionales. Hasta el momento, hay operando nueve centros regionales, cinco 

están en proceso de iniciación de actividades o de construcción y, otros once, 

en trámite de firma del convenio respectivo. Son instituciones donde se desarro­

llan de manera permanente y sistemática, programas de actualización para 
docentes en servicio, en especial/os de primera y segunda etapa de básica. El 

énfasis en esos niveles, responde a los resultados de una evaluación que se rea­

lizó sobre el sistema educativo, que indica que los niños, adolescentes y ¡óvenes 

venezolanos no tienen dominio básico de las destrezas de lengua y matemáti­

ca. Siendo que es en los primeros estadios de lá educación formal cuando 

deben consolidarse las habilidades verbales y numéricas de los educandos, los 

CRAM localizan la atención en la calidad de esas etapas iniciales. 

los Centros traba¡an todo el año y reciben a grupos de 120 maestros, que 

permanecen en la institución unas 40 horas. Pasan por diferentes áreas de traba­

¡o, con una metodología que parte de las prácticas pedagógicas del docente, en 

función de la premisa de que, si bien los contenidos son importantes, lo son en la 

medida de la pertinencia y significación para el docente. Para esto, deben surgir 

de la necesidad sentida por los maestros y la discusión entre ellos, sobre la base 

de un marco constructivista, que ayude a organizar esos contenidos, a emitir con­

clusiones, a incluir otros elementos significativos y a hacer del aprendiza¡e un pro­

ceso globalizante. Es importante señalar que los Centros tienen, en general talleres 

regulares, pero eso no excluye que se puedan realizar talleres especializados, que 

surgen de la misma dinámica del encuentro de docentes, cuando hacen la revisión 

de sus prácticas pedagógicas. Además del traba¡o realizado propiamente en el 

Centro, se hace el control y seguimiento de las acciones. En cada CRAM, se cuen-
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la con veinte facilitadores, que cumplen tareas de capacitación, asesoramiento 

pedagógico y control de los cambios esperados. Finalmente, debe decirse que las 

instalaciones de los Centros son muy acogedoras, con jardines, servicios de alo­

jamiento y comida, equipamiento pedagógico e informático, biblioteca y labora­

torios. Son sitios adecuados para la reflexión y el encuentro. 

Un segundo objetivo se refiere a la eficiencia de la gestión educativa 

que trata de fortalecer algunas estructuras regionales y crear otras, para comen­

zar con la transferencia de los servicios educativos. 

Por fin, el tercer gran objetivo, es la salvaguarda de la equidad para 
los grupos más desposeídos, a través de uno serie de programas de asistencia 

integral al educando. Entre éstos, pueden nombrarse los programas alimenta­
rios, que cubren a toda la población estudiantil de 1 Q a 6 Q grado y la bibliote­
ca de aula, ya que en Venezuela es muy costosa la adquisición de libros. 

Una vez terminadas las anteriores presentaciones, la Profesora Emilce 

Bolle, de la Coordinación Editorial de la Revista Latinoamericana de Innova­

ciones !;ducativas, resumió brevemente las líneas generales expuestas en el 

Seminario, de forma tal que pudieran servir de base para las posteriores inter­

venciones en el Paneles de Cierre. 

" ... A partir de lo trabajado en el Seminario, es posible presentar algunas ideas 

centrales acerca de la formación y la capacitación docente, que aparecieron con mucha 

fuerza en las pr~sentaciones y discusiones y que, en algunos casos no quedaron resueltas. 

Es indudable que el eje central de discusión fue el tema de la formación 
docente continua, entendiendo por tal la necesidad de integrar la formación de grado 

o inicial con la capacitación o extensión y con la investigación y desarrollo de proyec­

tos. Ésta es una línea novedosa que aparece en América Latina y que ciertos países han 

tomado con mucho entusiasmo. 

La inclusión de las áreas de investigación y desarrollo de proyectos, cuyos 

aportes, tanto pedagógicos como didácticos, surgen de la práctica y sirven para el 

replanteo de la formación de grado y la capacitación, aparece como el más importante 

y relevante de los tres aspectos antes mencionados. 

Asimismo, surgió en el Seminario la necesidad de definir qué es una inno­

vación, pero también la importancia de tener en cuenta el momento histórico y el espa­

cio geográfico donde la misma tiene lugar. Ello, a veces, hace dificultoso y aun imposi­

ble transferir sus logros y fortalezas, pero sí es importante conocerla para, de ser posi­

ble, adecuarla a otras realidades. 
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En esta misma línea del respeto a las distintas realidades existentes, los parti­

cipantes destacaron reiteradamente el tema de la atención a la diversidad. Si bien se 

acordó que, para dar respuesta satisfactoria a esta demanda, se requiere contar con la 

participación de distintos actores sociales del quehacer educativo, todavía no se sabe 

muy bien de qué modo se debe concretar esa participación. Es éste un problema que 

no está claro y debe ser revisado. 

Otro punto importante es el camino que están recorriendo distintos países hacia 

la descentralización de los servicios educativos. En tal sentido, en este Seminario hubo 

oportunidad de señalar diferentes estadios de ese proceso; desde aquéllos que ya lo han 

resuelto, hasta quiénes, como el caso de Venezuela, no presenta inquietud alguna al 

respecto. La Argentina, Brasil y Chile, han planteado preocupación por la descentra­

lización de sus servicios y los aspectos problemáticos que la acompañan, tales como los 

cambios en las instituciones educativas o los diferentes grados de autonomía institucional 

y de los actores involucrados en el proceso descentralizador. En este punto, surge la necesi­

dad de la formulación del proyecto educativo institucional, en el que se incluye fa partici­

pación de fas capas intermedias: padres, alumnos, otras organizaciones sociales, etc. 

Vinculado a estos planteas, está el tema de la renovación curricular. Durante el 

Seminario, aparecieron propuestas diferentes con referencia a la participación y 
responsabilidad de los distintos niveles de decisión en la materia: Ministerios de Edu­

cación, departamentos, provincias o estados (según los países), instituciones escolares, 

padres, etc. Y se plantea qué rol le cabe a cada uno en la definición de las políticas y 

de los lineamientos curriculares. A ese respecto, se mencionaron ejemplos de li-neamien­

tos nacionales, con los consiguientes ajustes provinciales o estaduales e institucionales. 

El panorama es diverso, y aún no está resuelto, pero el tema está presente y es impor­

tante registrarlo, en un momento en que en América latina enfrenta este proceso de 

transformación educativa. 

Existe urgencia por los cambios, pero también cuidado por preservar la cali­

dad del servicio. En muchas de las exposiciones se observa el temor respecto a que los 

proyectos de cambio educativo se den por acabados junto con la gestión política en la 

que se desarrollan. Esta sensación de inestabilidad, característica de nuestros países, se 

manifiesta con angustia como uno de los problemas más serios a enfrentar. Surge 

entonces el consenso acerca de la necesidad de desarrollar políticas educativas 

nacionales que avalen y sostengan los cambios del sistema en el tiempo, de modo de 

minimizar los desajustes entre los tiempos políticos y los pedagógicos. 

Asimismo, se puntualizó la importancia del sostenimiento económico de las 

acciones de formación y capacitación docente. Y, en este sentido, se destaca la pre-. 
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ocupac1on por la contingencia de los créditos otorgados por los organismos interna­

cionales, en especial en el tema de la capacitación. 

Respecto a éste último tema, los participantes no sólo se han preguntado qué 

es capacitar, sino que han señalado algunas fuertes críticas a modalidades tales como 

la del cursillismo, sosteniendo que no responde a las necesidades del-sistema y de sus 

instituciones formadoras, y tampoco contribuye adecuadamente a la profesionalización 

del docente. Y ello, porque todavía se piensa a /a capacitación desde el docente y no 

desde fa institución donde se desempeña. 

En cuanto a los contenidos de la capacitación, se destaca la relevancia dada 

a los metodológicos didácticos y a los disciplinares, así como a la reflexión sobre la 

práctica docente, que integra ambos aspectos. Otros hacen hincapié en la formación 

de equipos de trabajo en las instituciones, sosteniendo que al docente no se lo debe 

capacitar fuera de su ámbito de trabajo. También se abordó el tema de las estrategias, 

ya sean las de carácter presencial, a distancia o la combinación de ambas. 

En la reflexión sobre la formación y capacitación de formadores, hubo una 

actitud de búsqueda respecto a ubicar el tipo de institución más adecuada para llevar­

/a a cabo: centros, institutos, universidades, etc. Este es otro tema aún no definido y los 

proyectos presentados fueron muchos y diversos. 

En .síntesis, se han presentado propuestas acerca del dónde, el qué y el cómo 

de la capacitación. 

Me resta plantear una inquietud. 

Todos los presentes han señalado nuevos perfiles para la formación docente; 

propuestas innovadoras y marcos teóricos que las sustentan. Se han consensuado 

algunos aspectos de los diagnósticos, se dieron a conocer avances, retrocesos, acuerdos 

y disensos. Se advirtió, asimismo, lo que aparece como un gran conflicto en todos los 

países: que la práctica pedagógica institucional presenta pocos cambios, a pesar de los 

avances teóricos en los puntos ya mencionados. Hay un real defasa¡e entre los perfiles 

propuestos y los cambios institucionales y curriculares que realmente se dan en las aulas. 

Finalmente, debe señalarse un tema no presente en las discusiones: el de la 

evaluación, que fortal~ce los cambios y que muestra logros y dificultades y, por lo tanto, 

caminos alternativos. 

Para cerrar, y como parte del grupo que organizó este Seminario, agradezco 

la participación de todos. A pesar de pertenecer a una misma Región, somos diferentes 

y son diferentes nuestras necesidades. Por ello, se consideró posible e interesante, para 
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discutirlas y trabajarlas, la creación de grupos nacionales e internacionales. También 

ustedes, los participantes, mencionaron la creación de redes, como forma de aunar 
esfuerzos y potenciar los logros obtenidos. Así, este encuentro podrá constituirse en el 

comienzo de. un intercambio de materiales y resultados de experiencias realizadas, de 
modo de mostrar los avances y corregir las dificultades. Esta es una manera, creo, de 

asumir nuestra propia diversidad ... " . 

Panel de cierre. Exposiciones 
Marta Brovelli : 

1 
En cualquiera de los procesos que se han analizado en este Seminario, 

es posible advertir ciertos plantees o supuestos previos. Uno de ellos es la 

necesidad de cambios para la me¡ora de la calidad. Pero esta necesidad no es 

nueva. Está latente desde hace mucho y tiene ·que ver con la desvalorización 
que tiene la escuela y fa función docente en la sociedad. Esta desvalorización 

se hizo carne en los propios docentes y hace muy difícil trabajar con ellos y 

emprender cualquier trabajo de reforma. 

Otro de esos supuestos, es la concepción de la formación como forma­
ción continua. Y esto es así, porque mejorar los planes . de estudio o las 

metodologías no impide que la preparación de los docentes quede rezagada 
en relación con los continuos cambios sociales. Como consecuencia de esto, 

aparece la necesidad de que esa formación sea continua, de forma tal que el 

maestro, siempre actualizado, responda a las exigencias de la sociedad y "va­
lorice" su trabajo. 

Asimismo, debe tomarse en cuenta que el cambio de la formación 

docente se da, en la mayoría de los países de la Región, en el marco de la trans­

formación global de los sistemas educativos, pero también en el de las trans­

formaciones globales del contexto mundial. 

En cuanto a las presentaciones escritas y orales de este Seminario, es posi­

ble establecer coincidencias teóricas que tienen origen, sin duda, en la mayor pro­

ducción surgida en los últimos años sobre el problema de la formación y el tra-

. bajo docente; temas que han ingresado en la agenda de la didáctica. En este 

aspecto, parecería haber coincidencia ideológica en ciertas tendencias y temas 

como la complejidad y singularidad del hecho pedagógico, las nuevas concep­

tualizaciones del curriculum, la profesionalización y las competencias de los 

docentes, la famosa y tan difícil y, aún no resuelta, articulación teoría-práctica. 
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Otra coincidencia surge en el acuerdo en que a la función de formación 
inicial deben agregarse las de capacitación y de investigación, lo que implica 
la idea de un docente autónomo, no sólo para elaborar un proyecto pedagógi­

co, sino desde una perspectiva ético-política. Esto supone determinadas carac­
terísticas de las propuestas curriculares, de modo que incluyan un trayecto de­

dicado a la formación critico-social. Es imprescindible restituir la función políti­
ca, social e histórica en fa formación docente, porque es la única manera de 
hacer un docente reflexivo, capaz de entender lo local (diversidad) en un con­

texto histórico global. 

Debe existir una fuerte formación básica profesional, en relación a lo 
que es institución educativa, currículum, didáctica, metodología, rol del 
docente, etc. Y en este sentido, debe hacerse el esfuerzo de actualizar el marco 

teórico, dada la constante producción bibliográfica existente. 

Otra cuestión es la formación disciplinar. En primer lugar, no se puede 
pensar en cómo se va a enseñar si no se sabe qué se va a enseñar. Debe reva­
lorizarse el contenido de la enseñanza y lo metodológico debe responder a ese 

contenido. Por otra parte, falta el conocimiento epistemológico de las propias 
disciplinas. Los profesores pueden llegar a saber mucho de su especialidad, 

pero lo que no tienen es el meta-análisis de la misma, la historia de la construc­
ción de esa disciplina. Éstas san carencias fundamentales para obtener compe­
tencia disciplinar. 

Con¡untamente con lo anterior se plantea el tema de la formación téc­
nico-instrumental, ese hermoso y discutido trayecto de la práctica profesional, 
que debe cobrar vida a través de todo el diseño curricular. Aquí se muestran 

avances interesantes, al desaparecer fa ruptura entre la etapa de formación 

teórica y la práctica, donde esta última quedaba sólo a cargo de uno o dos pro­
fesores y sin participación del resto del plantel docente. A esa ruptura se suma­

ba el impacto que recibía el practicante al ingresar a traba¡ar a otras institu­
ciones con una cultura, un discurso y una formación diferente; la lucha entre los 
reclamos del maestro de escuela y el profesor de prácticas; la necesidad de 
sacar una buena nota. 

Es interesante que la mayoría de los países están viendo que la prácti­

ca profesional debe hacerse en referencia a los ob¡etos de conocimiento y que 
tiene que fundamentarse en la formación básica profesional, la didáctica, la psi­

cología, las i'nstituciones y el su¡eto del aprendiza¡e. La entrada al campo de la 
práctica debe ser temprana, no un apéndice al término de la carrera, cuando 
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el alumno se despega de la institución formadora. Pero ha de ser paulatina, con 
espacios de reflexión, con la aplicación de metodologías de investigación para 

lograr que aprendan a observar de forma diferente. En esos espacios de reflex­

ión, el alumno puede elaborar proyectos y ponerlos en práctica en forma par­
ticipativa. Hay experiencias donde la práctica no es individual sino en pareja, 

donde un alumno observa al otro y colaboran mutuamente y otras que incluyen 

la presencia de más de un profesor. En este último caso, una alternativa puede 

ser la cátedra compartida entre gente de Ciencias de la Educación o Pedagogía 

y un especialista en el área de conocimiento en la cual se realice la enseñan­

za. En ese sentido, una experiencia interesante, explícitada en uno de los doc­

umentos de Brasil y que también ha sido incorporada en la Argentina, es la 

elaboración de la memoria profesional a través del trayecto de práctica, de 

modo tal que, al culminar la residencia, el alumno pueda elaborar una reflex­

ión acerca de cómo construyó su rol en el recorrido por la formación. 

Dentro de la cuestión disciplinar, otro aspecto a considerar es el de los 

currículos con opciones de tipo regional o ciertas orientaciones o profundiza­
dones en algunos temas o problemáticas de interés, sin perjuicio de aquellos 
contenidos considerados Fundamentales, que sí deben ser comunes a todos. 
Aquí es necesario precisar que lo optativo es lo equivalente, es decir lo que el 

alumno puede elegir, con valores similares para su formación. 

Un tema que no se ha tocado, y que aún no está resuelto, es el de /o 

disciplinar y lo interdisciplinar. Existe, todavía, un gran .debate sobre tema las 

tendencias, las experiencias y qué es lo que conviene hacer al respecto. 

En cuanto a la necesidad de cambios en la organización y el Fun­
cionamiento institucional, las coincidencias que han surgido no son tan exten­
didas como en otros casos. Sobre el tema, es interesante señalar que no se 

puede seguir hablando de direcciones unipersonales en los institutos, y que ya 

han surgido experiencias de cuerpos colegiados de gobierno, donde el direc­

tor comparte la conducción con tales cuerpos, ya se llamen consejos académi­

cos o directivos. De esta forma, se democratiza la institución, si bien habrá que 

cuidar que tales consejos no se vuelvan autoritarios, debiéndose establecer formas 

de elección de sus miembros, duración en sus cargos, funciones a cumplir, etc. 

Todos estos temas suscitan, sin duda, tensiones o conflictos. Ya se ha 

hablado mucho sobre la dicotomía centralización-descentralización, pero 

aparecen otras articulaciones como la referida a regulación-autonomía. Las 

cuestiones son: ¿qué se va a regular y desde dónde?, ¿desde la administración 
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central nacional o desde las administraciones provinciales o locales?, ¿para qué 

y cómo usar la autonomía?, ¿hasta qué punto se la va a tolerar?. El que tiene 
autonomía, tiene poder y recursos para gestionar las decisiones que se vayan 

tomando, de modo que la autonomía no sea sólo una ilusión. En relación con 
este gran tema, ¿cómo se sienten los profesores? Una docente expresó: "¡Esta­

mos saturados de autonomía! Ahora, de golpe, todo lo tenemos que resolver 

autónomamente ... ". Si bien acuerdo con la contextualizaciór¡, la regiona­
lización y la atención a la diversidad, es necesario señalar que se corre el ries­

go de que esta, si no es bien entendido y utilizado, se convierta en una acen­
tuación de las diferencias. 

En cuanto a la prafesionalización docente, para que la misma se con­

crete con un sentido crítico y emancipador y no lo sea solamente en sentido téc­

nico, se necesitan políticas de estado que favorezcan los caminos posibles para 

lograrla y que los docentes se apropien del concepto. Este último aspecto debe 

ser trabajado a fondo, ya que no todos los docentes entienden lo mismo por 

profesionalización e inclusive, algunos la rechazan. 

Otro problema que aparece es el agobio que presentan las instituciones 
frente a los numerosos documentos, cursos, informes que se exigen cuando la 
transformación se pone en marcha. Como resultado: equipos directivos en cri­

sis, instituciones a punto de estallar, dificultades de los directivos de' contener lo 

que está pasando ... Es necesario también que, frente al cambio, se den señales 

claras acerca de las condiciones de ingreso, permanencia y ascenso de los pro­

fesores; así como sobre sus posibilidades de organización y preparación para 

nuevos roles o las posibilidades de espacios de reflexión pagos, ya que si el 

docente va a seguir entrando al aula para dar su clase e irse a otra escuela, a 

otra aula y después a su casa, no hay transformación posible. Pero esto, que 

parece tan sencillo, no lo es desde el punto de vista del presupuesto. 

Por otra parte, las instituciones también se plantean cómo asumir las fun­

ciones de capacitación e investigación. En particular, sobre ésta última, existe 

el temor que quede vacía, como una ficción. 

Los problemas en la variedad de la oferta y calidad de la formación pro­
fesional, ya sea en institutos o universidades, constituyen otro desafío. Por un 

lado, los alumnos de las universidades poseen muy buen nivel académico y 

amplias expectativas respecto a su carrera, pero tienen poca motivación para 

la docencia, que consideran de menor nivel. E incluso la pedagogía, como dis­

ciplina, es considerada de la misma forma en las universidades, como bien 
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señalara Costa Rica. Por otro parte, en los institutos de formación docente, los 

alumnos tienen muy en claro que quieren enseñar, pero poseen mucha menor 

formación disciplinar y mucha menos formación de tipo general. 

Se está pensando en formar docentes reflexivos, críticos, investigadores, 

pero no se sabe cuál es el tipo de alumnos que reciben los in~titutos . Se desconoce 
que, muchas veces éstos llegan a clase desde su trabajo en el supermercado o el 

servicio doméstico o con una estrecha mirada cultural o ideológica. También 
deben sincerarse las propias condiciones de trabajo de los institutos, que fre­

cuentemente funcionan en establecimientos prestados, con horarios acotados. 

Repensar la formación docente, es re-situarla respecto a su trabajo fun­

damental, que es el trabajo con el conocimiento y con su transmisión . De este 

modo, ese docente d~svalorizado que se describía al principio de la charla, 

podrá llegar a considerarse un intelectual con compromiso social. Este proceso 

no es sencillo. Para ello, el estado debe apoyarlo con acciones y políticas 
específicas, entre las cuales la capacitación tiene un lugar destacado. 

Lía López 

De las propuestas presentadas por los países, surgen algunas cuestiones 

recurrentes. En primer lugar, se observa que muchos problemas son comunes, 

pero que también lo es la forma en que los mismos fueron planteados. En la 
mayoría de los casos, se presentaron en términos antinómicos: la centra­
lización/ descentralización de la capacitación, relacionada a la auto­

nomía/dependencia de las instituciones respecto de los sistemas educativos; la 

masividad/especificidad de las experiencias; la teoría/práctica prevaleciendo 

en los cursos dictados a los docentes; etc. 

Sin embargo, al estar inmersos en procesos que aspiran a la transfor­

mación, con reformas de corte estructural y sistémico -donde todo cambia 

simultáneamente y, a la vez, ese todo es más que la suma de las partes-, esos 

conceptos no debieran ser pensados como opuestos, sino avanzar en la reflex­
ión de los problemas, manteniendo la tensión entre los componentes de los 
pares mencionados. 

No se puede instituir lo nuevo desechando absolutamente lo viejo. No 

es posible hablar en términos puros. Habría que pensar cuáles. son las modali­

dades de gestión que requiere un nuevo proceso, abordando los problemas pro­

pios de una transición. Si bien debe aspirarse a organizaciones renovadas, 
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debe reconocerse que se está trabajando en acciones de capacitación desti­

nadas a docentes que actualmente "se desempeñan en un sistema que está en 

tránsito a esa renovación. Es importante instituir nuevas formas en convivencia 
con las viejas. 

En la tarea de capacitación es posible observar que todos los esfuerzos 

para la institucionalización de los cambios, requieren algunos componentes muy 

fuertes. Uno de ellos es el planeamiento. Debe entenderse que la capacitación 

no empieza en el dictado de un curso, sino en el momento en que un equipo téc­

nico se dispone a diseñar el dispositivo que albergará las propuestas de capa­

citación, atendiendo a la diversidad de la demanda y equilibrando la oferta, de 

modo de otorgar consistencia y viabilidad a las acciones a emprender. 

En el momento de la transición, debe ponerse especial énfasis en los di­
seños de capacitación, sobre todo cuando se pretende que ésta cumpla con 

otras funciones laterales, que muchas veces la exceden. Tal es el caso de la artic­
ulación del sistema, de modo tal que el docente capacitado pueda, realmente, 

desplegar los contenidos recibidos, en la institución en la que se desempeña. El 

componente institucional-laboral, tiene una fuerte presencia en cualquier prop­

uesta de capacitación. Entonces, tener en cuenta las articulaciones necesarias, 

es una tarea del planeamiento que debe precederla. 

Por eso, la transición requiere la presencia de sólidos equipos técnicos, 
que piensen, armen y gestionen, con criterio de globalidad, y que se propon­

gan el seguimiento y evaluación de todo el dispositivo, en términos realistas. 

Al igual que muchos de los países presentes, la Argentina también 

inscribe su propuesta de capacitación en una red federal. El imaginario de una 

red, es una estructura horizontal y, construir una propuesta en ese sentido, en 

un sistema históricamente organizado en forma vertical, requiere atender espe­

cialmente los aspectos relacionados con la articulación y la participación. 

En la medida en que los equipos técnicos logran articular su tarea y 

armar sus ofertas de capacitación, se va precisando, adecuando y organizan­

do mejor la demanda de los docentes. 

La descentralización operativa es todo un tema. Se pretende que los 

oferentes de capacitación sean las universidades y los institutos superiores de 

cada una de las provincias, bajo el supuesto que estas instituciones son las que 
están en mejores condiciones para hacer esta oferta. En la Argentina, la reali­

dad no es la esperada. Las ofertas son muy pobres y los resultados de las con-
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vocatorias públicas en las que estas instituciones participan, no logran, muchas 
veces, satisfacer las necesidades de cobertura de los sistemas. Se advierte, por 
lo tanto, que aún es necesario fortalecer y asistir a las instituciones formadoras 

para que lleguen a asumir, descentralizadamente y en forma autónoma, el 

desafío de la capacitación. 

Por lo tanto, hay que insistir en la importancia de la tarea de 

planeamiento y como acompañarlo, de modo tal de ir cualificando la partici­

pación institucional que se pretende en una red de capacitación; detectando los 

puntos fuertes y débiles de los oferentes; estableciendo qué propuesta de for­

mación de capacitadores hay que construir para fortalecer la capacidad de 

oferta; cómo se articula la calidad en lo disciplinar y en lo pedagógico gene­

ral, habitualmente disociados en las propuestas de las universidades y profeso­

rados, respectivamente. 

Un capacitador debería poder conjugar, en el desempeño de su rol, 
estas dos vertientes: solidez en lo académico y conocimiento de las característi­

cas propias del nivel en el que sus capacitandos se desempeñan cotidianamente. 

Siempre se ha hecho capacitación, pero cuando ésta pasa a ser una 

dimensión de la política educativa de un país que legisla una transformación, el 

nivel de exposición y demanda sobre el tema, es mayor. En este sentido, las exi­

gencias de definición que implica hacer una propuesta armónica en cantidad y 

calidad, lleva a que la figura del capacitador no se circunscriba sólo a ser la per­

sona que responde a las necesidades de los docentes, sino que, en el avance del 

proceso, también lo haga con las demandas de la sociedad en su conjunto. 

Por ello, atender a la formación del rol del capacitador y a la didácti­

ca de la capacitación, son aspectos de especial atención, entendiendo que 

capacitar es mucho más que actualizar contenidos y metodologías. Es enraizar­

los en el desempeño de un sujeto adulto que está trabajando en una institución 

específica y que su tránsito por el aula de capacitación form~ parte de su condi­

ción laboral, que le exige el despliegue de competencias docentes, acordes con 

los principios de la transformación educativa a la que se aspira. 

Sin duda, nos estamos encaminando hacia la meta de la formación 
docente continua, pero aún falta normalizar y brindar las condiciones suficientes a 

muchos aspectos del proceso, que hoy se están probando, construyendo y transi­

tando. Esta tarea debe ser abonada con la reflexión acerca de la gestión de la tran­

sición, para encontrar estrategias que viabilicen los cambios que nos proponemos. 
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Beatriz Macedo 

Este Seminario ha mostrado que todos nuestros países están en vías de 

reforma de su sistema educativo. Si bien algunas son bastante más profundas 

que otras, debe decirse que hay todo un movimiento en los sistemas educativos 

de América Latina tratando de mejorar la calidad, pero que cada uno lo hace 

buscando sus ·propios caminos. Pero al compartir los problemas y tratar de 

encontrar algún tipo de soluciones, se advierte que no hay recetas sino 
búsquedas y ese es e/ movimiento que debe destocarse. 

También queda claro, a partir de las ponencias presentadas, que la 

complejidad de la formación docente, si bien siempre ha sido un problema que 

ha preocupado a los expertos, tal vez se ha agudizado en los últimos tiempos, 

porque hay una fuerte sensación de deterioro de la calidad de los aprendiza­

jes y una fuerte presión social que hace a los docentes, responsables de esa 

situación. Sin embargo, ellos no deben dejarse embargar por ese sentimiento, 

ya que siempre han tratado de hacer todo lo posible y las causas del deterioro 

son múltiples. 

La complejidad de esa problemática se relaciona también con el cam­

bio constante de /o que, cultura/mente, es válido o es necesario aprender. Hoy, 

la sociedad cambia aceleradamente e impone el aprender cosas distintas, pero 

cada persona aprende de distinta forma. Por lo tanto, surge la necesidad de ver 

cómo se aprende y ese cómo, también va cambiando y tomando una diversi­

dad de formas que crean nuevas culturas del aprendizaje. 

En la cultura del aprendizaje, siempre ha habido dos verbos: aprender 

y enseñar, sólo que no siempre se han conjugado al mismo tiempo. La dificul­

tad de hacerlo es la que se expresa en la problemática de la formación docente. 

Es verdad que muchas veces, en la vida cotidiana, se aprende sin que medie 

una enseñanza y eso parece habitual, pero lo que sí golpea es cuando hay 

enseñanza pero no hay aprendizaje, Y eso es lo que en este Seminario, con­

voca a provocar cambios en la formación docente. 

Es un hecho que todos, de alguna manera, tenemos una concepción 
acerca de lo que es la situación de enseñanza-aprendizaje. Existe lo que un 

autor llama "formación docente ambientalista", que puede observarse cuando 

los niños juegan a los maestros/as: siempre un nene/a se pone delante y los 

demás enfrente y hacen como que escriben en un pizarrón. Esto supone la exis­

tencia de una determinada concepción sobre el aprendizaje y la enseñanza. 

Parecería que transformar la formación docente sign ifica cambiar estas con-
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cepciones, pero el problema es que éstas son teorías implícitas y para cam­

biarlas debería hacérselas explícitas. Esto no es fácil, porque esas teorías 

implícitas tienen raíces culturales y son resistentes al cambio. 

Por otra parte, es necesario también resaltar, que es muy difícil hablar 

de la formación docente si no se tiene en cuenta el contexto, /as condiciones en 
la cuáles trabaja el maestro: profesores taxi, que corren de un instituto a otro; 

profesores con más de un empleo no docente, para completar sus escasos 

ingresos, etc. A esta complejidad debe agregarse el hecho de que a un profe­

sor, aunque esté en una sola escuela, se le exigen cada vez más cosas. Su tarea 

se ha diversificado y debe ser sociólogo, psicólogo, investigador, cuando en 

realidad lo que debe hacer es reivindicar su labor docente. 

Ese docente, que tiene múltiples tareas, se enfrenta, además con muchos 

problemas y uno de los más importantes es el de atender la diversidad. Mientras 

que él ha sido formado para trabajar con iguales, con homogéneos, se le pide 

que se las ingenie para atender y respetar la diversidad. los países han mostra­

do que esto no es tarea fácil, que es uno problemática con raíces muy profundas, 

pues otra de las cosas que se señalaron, que es fundamental, es el divorcio entre 
la formación inicial y aquella requerida cuando el docente desempeña su labor. 

Como se verá, solo se pretende dejar algunas preguntas, un camino de 

búsqueda permanente en el que hoy se encuentran todos los países. Mientras 

en el discurso existe acuerdo en que se necesitan docentes creativos, críticos, 

autónomos, que no sean simplemente consumidores de currículo, ¿cómo lograr­

lo si los propios formadores de los docentes no tienen todavía esos condiciones? 

Está muy bien en pensar en reformas curriculares, que son indudable­

mente necesarias, pero la base de la transformación educativa debe darse en 
los instituciones de formadores. Este cambio será diferente según los contextos, 

y aún dentro de un mismo país, y deberá tender a producirse desde adentro de 

la institución educativa, a través de la formación docente y la investigación. 

El fortalecimiento de la investigación, que no significa transformar a los 

docentes en investigadores ni sólo poner a la investigación como uno asignatu­

ra más del currículum, debe ser el centro de la relación entre la formación ini­
cial y la formación continua, constituyendo, de este modo, un proceso de for­

mación permanente, que supone un concepto de crecimiento y desarrollo. la 

UNESCO trabajo precisamente la idea de educación permanente, no sólo paro 

los docentes, sino para todos. 

(C)k 
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Pero, ¿cómo superar los problemas que surgen de la articulación entre 
la formación inicial, la formación continua y la investigación? Los docentes en 
servicio, debieran mantener su relación con la institución formadora, plantean­
do como temas de investigación los problemas de aprendizaje que tienen los 
chicos o los problemas de enseñanza que tienen los docentes. Esto es formación 
continua, pues de este modo, la institución trabaja con los maestros facilitando 
su desarrollo y, a la vez, al deteCtar los problemas, mejora la formación inicial. 

Por supuesto que, para hacer realidad esa formación permanente se van 
a necesitar los aportes de diversas áreas del conocimiento. Aquí reaparece otro 
de los temas planteados en el encuentro, que es la estructura de la formación 
docente, en la que existe un campo general que es Ciencias de la Educación y 
formaciones específicas o especialidades. Esta separación dificulta la relación de 
los distintos saberes. ~Q investigación puede también aquí cumplir un rol de arti­
culación entre las áreas de conocimiento necesarias en la formación. 

Por otra parte, en las conclusiones de los grupos, aparece la necesidad 
de coordinación entre los organismos internacionales. Con ese sentimiento, el 

Ministerio de Educación de la Argentina y la OEA, han invitado a este Semi­

nario, a la O.E.I. y a la UNESCO, para discutir sobre el tema. Los tres organis­
mos representados han acordado hacer una pausa en sus tareas para trabajar 
las conclusiones de esta reunión, ver cuáles son las preocupaciones comunes y 
proponer un trabajo conjunto respondiendo a las prioridades aquí planteadas. 

Participantes 

Susana Decibe (Ministra de Cultura y Educación de la Argentina); Inés 

Aguerrondo (Subsecretaria de Programación y Gestión Educativa del Ministerio 
de Cultura y Educación de la Argentina; Graciela Lombardi (Coordinadora del 
Programa Nacional de Capacitación Docente del Ministerio de Cultura y Edu­

cación de la Argentina); Luis O. Roggi (Coordinador del Programa Nacional' 
para la Transformación de la Formación Docente y Actualización Profesional); 
Víctor Brodersohn (Especialista Principal de la O .E.A.); Juan Carlos Tedesco 

(Director del Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación-IIPE/ Argenti­
na); Beatriz Macedo y Graciela Mesina (UNESCO/OREALC/Chile); María Gar­

cía Sipido (O.E.I./España); Alicia Talone (O.E.I./ Argentina); Lía López (Equipo 
Técnico del Programa Nacional ·de Capacitación Docente de la Argentina) y 
Marta Brovelli (Asesora del Programa Nacional de Trahsformación de la Forma­
ción Docente y Actualización Profesional de la Argentina) . 
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Fueron especialmente invitados para presentar los proyectos inno­
vadores, los siguientes especialistas: Celestino Choque Villca (Bolivia); María 
Dutra Maranhoo y María Laranjeira (Brasil); Ana María Quiroz (Chile); María 

Puche Uribe (Colombia); Eddie Vargas (Costa Rica); Magaly Robalino Campos, 
Augusto Abendaño y Rebeca Legarda (Ecuador); María Ortega (Guatemala); 

Gabriel Orue Achinelli (Paraguay); Nery Escobar Batz (Perú); De.Qise Vaillant 
(Uruguay) y Yudith Díaz De Soto y Yasmina Begovich (Venezuela). 

Por la Argentina, también participaron: Nilda Cagnola (Prov. de Buenos 
Aires); Roxana Gutiérrez de Fripp (Catamarca); Cecilia Sayadedra (Mendoza); 

Celso Almada (Misiones); Alfredo Ferrari (Río Negro); Prof. Emilce Bolle y Lic. 
Carlos Roggi (Coordinación Editorial de la Revista Latinoamericana de Innova­
ciones Educativas). 

Por fin, cabe mencionar la destacada labor de los Equipos Técnicos de 
los Programas Nacionales de Capacitación Docente y de Transformación de la 
Formación Docente y Actualización Profesional del Ministerio de Cultura y Edu­

cación de la Argentina, que participaron en la conducción de los grupos de tra­
bajo del Seminario. 
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Argentina 

La formación docente en la 
Argentina: 

Tradic iones y transformaciones actuales!*> 

La evolución histórica de la formación docente en la Argentina, su 

desarrollo en el marco de distintos niveles educativos, sus "tradi­

ciones" más arraigadas, las experiencias de cambio que se intentaron 

llevar a cabo y, a partir de ello, las problemáticas ce/ltrales que 

pudieron ser definidas, encuadran la presentación del Plan de Desa­

rrollo Provincial de la Formación Docente, como respuesta a w1 pro­

ceso más amplio de transformación educativa contenido en la Ley 

Federal de Educación. De ese Plan de Desarrollo, se hace especial 

hincapié en los aspectos curriculares y organizativos, en la relevancia 

otorgada al tema de la diversidad -ausente en la formación de profe­

sores como punto de reflexión y de elaboración de estrategias educa­

tivas- y, por fin, en el sistema permanente de acreditación de los Insti­

tutos Superiores de Formación Docente Continua. 

Síntesis diagnóstica de la formación docente en la 
Argentina 
Rasgos sobresalientes en la evolución histórica de la formación 
docente en la Argentina 

La formación de los maestros se desarrolló en el marco del nivel secun­

dario hasta 1969, dentro de las denominadas "Escuelas Normales". A partir 
de allí, pasó al nivel terciario, comenzando a implementarse las carreras de dos 

t•J Documento presentado en el 11 Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la 
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto M.CyE. de Argentina/O. E.A.), entre el24 y el 
26 de junio de 1998: Buenos Aires; Argentina. 
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años y medio de duración para la formación de docentes en educación inicial 

y primaria. 

A lo largo de la historia, las instituciones han sido atraves<;~das por lo 

que se ha denominado como "tradiciones"! en la formación de docentes, cuyas 
características centrales podrían sintetizarse de la siguiente manera: 

Tradición normalista: con arraigo en las escuelas normales, define al 

maestro como figura ejemplar, su base se halla en la imagen del "buen maes­
tro". De carácter prescriptivo-moralizador, suele ponerse de manifiesto a través 
de una representación que goza de un profundo arraigo en el imaginario 

docente: la idea de docencia como apostolado. la figura del maestro adquiere 
la impronta de la vocación como guía del accionar en el aula. 

Tradición técnica: sustentada en la idea del énfasis en el desarrollo de 

saberes instrumentales. Esta línea de pensamiento deviene en la conocida rup­

tura entre la teoría y la práctica, en tanto marca una clara división entre "los 
que piensan" (planificadores) y "los que ejecutan" (docentes). 

Tradición académica: ligada a la idea de una formación disciplinar só­

lida, lo que derivó en la ubicación de la formación pedagógica en un segundo 
plano. Tuvo un fuerte arraigo en las universidades, y aún se sostiene en pen­
samientos tales como "se aprende a ser docente dando clase". 

Dentro de este desarrollo, las instituciones terciarias no universitarias de 

formación docente y las universidades, que responden en líneas generales a la 
tradición normalista y la académica respectivamente, se han visualizado como 
circuitos de calidad diferenciada. 

Sin embargo, en la realidad estas tradiciones aparecen muchas veces 

entrelazadas y su análisis permite comprender la complejidad del perfil de las 
instituci.ones formadoras. 

Algunos datos estadísticos relevantes 

la formación docente en la Argentina, se distribuye entre, aproximada­

mente l . 100 lnstitutos de Formación Docente (IFD), oficiales y privados, y 

1 La Dra. María Cristina Davini ha realizado esta categorización y la desarrolla en su libro nLa formación 
docente en cuestión: política y pedagogían, Editorial Paidós, Buenos Aires, 1995. 
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escasas universidades2. Éstas, en general, forman docentes para el nivel medio 

y superior, mientras que sólo diez de ellas lo hacen para el nivel inicial y/o pri­

mario. El sector privado representa el 36% del total de la oferta. El 7 4% de los 

IFD, forman docentes para la enseñanza primaria. Hay un 26% que dicta carre­

ras terciarias de formación docente y carreras técnicas. La duración promedio 

de las carreras es de dos años y medio año para los niveles inicial y primario 

y cuatro años para los profesorados de enseñanza media. Los títulos que se 

expiden para el nivel medio son muy diversos, y los campos para los que for­

man se superponen. Muchos de esos títulos, no se corresponden con la estruc­

tura actual del sistema educativo a partir de la Ley Federal de Educación -sólo 

la mitad de los docentes tiene el título adecuado-, por 1¿ que se han puesto en 

marcha acciones para la reconversión de los títulos por medio de la capa-
. citación de los docentes. 

Con respecto a la matrícula, los ingresantes a los IFD registran un 

descenso de 1990 a 1993 y un posterior incremento entre 1994 y 1995. De 

cualquier forma, su número se ha duplicado en el período 1990/1995, por lo 

que si bien la relación entre ingresantes y egresados tiene, en general, un carác­

ter negativo, el número de estos últimos ha aumentado hacia 1995. 

En los IFD, trabajan 30.214 docentes. De ellos, casi el 75% son 

mujeres. Un 20% no posee títulos de nivel superior, mientras que del 80% 
restante, sólo el 7,4% presenta títulos terciarios universitarios y, el resto, terciar­

ios no universitarios. Para aquellos que en la actualidad no cuentan con la ti­

tulación de nivel superior requerida, se ha implementado el Programa de Actua­

lización Académica de Profeso.res de Profesorados, con el objeto de optimizar 

la formación de los profesores y posibilitarle la continuidad en el nivel superior 

a través de la reconversión de su títu1o. 

Tipos de instituciones formadoras 

Coexisten actualmente en el sistema formador, diferentes tipos de insti­
tuciones de acuerdo con su origen o anterior dependencia: 

• Ex "Escuelas Normales", hoy denominadas Escuelas Normales Superio- · 

res, que incluyen todos los niveles en una misma unidad académica, por 
lo que cuentan con "Departamentos de Aplicación". 

2 Fuentes: Censo 94 y Base de Datos Institucionales (BAO/N), Ministerio de Cultura y Educación de la Nación. 
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• Institutos de Enseñanza Superior (lES): instituciones para la formación de 

docentes para la enseñanza media. 

• Institutos Provinciales de Formación Docente. 

• Institutos terciarios de formación docente y técnica. 

• Universidades. 

Actualmente, en el marco del proceso de transformación educativa, 

todas las instituciones conformarían la Red Federal de Formación Docente Con­
tinua y -tal como lo establecen los acuerdos del Consejo Federal de Cultura y 
Educación- todas las instituciones mencionadas se harían cargo de las fun­
ciones de formación inicial, capacitación e investigación educativa. Si bien la 

historia institucional diferenciaría estos tipos de IFD, actualmente, la principal 

distinción estaría dada por sus ofertas de formación. 

Algunos aspectos problemáticos que es necesario atender en las 
instituciones formadoras 

Los institutos formadores han estado condicionados a lo largo de la his­

toria por la impronta del nivel medio, dado que su origen los ha ligado a él. 

Por ello, en muchos casos, se reprodujeron y perpetuaron ciertos problemas pro­

pios de la escuela secundaria, tales como la rigidez y el verticalismo en las 
estructuras organizacionales o el trato de los alumnos de nivel terciario de ma­

nera homóloga con los del nivel medio. 

Asimismo, y tal como se ha mencionado anteriormente, los institutos de nivel 

terciario no universitario han conformado un segmento de características y calidad 

diferente al de las universidades. Modificar la cultura institucional, resignificando 

algunos mandatos fundacionales que dieron origen al nivel, es una tarea sobre la 

que es necesario trabajar intensamente. Los planes de estudio han sido poco flexi­

bles y los contenidos de la formación han estado durante un largo período desac­

tualizados y alejados de la realidad. La renovación de los contenidos y la imple­
mentación de un proceso de cambio curricular e institucional de los IFD, se ha cons­

tituido en uno de los ejes centrales de la transformación de la formación docente. 

Por otra parte, la distribución de las instituciones en las provincias, en 

muchos casos da cuenta de la superposición de oferta dentro de una misma 

zona y, en este sentido, fue necesario emprender acciones de redistribución de 

la misma sobre la base de estudios socio-económicos regionales, realizados 

especialmente para determinar el nuevo mapa de dichas ofertas. 
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Antecedentes de experiencias innovadoras en la formación docente 
en la Argentina 

La primera experiencia significativa se remonta al año 1987, desarro­

llando un currículum diferente para la formación de Maestros de Enseñanza 

Básica {proyecto MEB). Este proyecto, apuntó a la resolución de los problemas 
de articulación entre el nivel medio y superior. De esta forma, estableció el ini­

cio de la formación docente en espacios curricu lares que correspondían a los 

últimos años del nivel medio, y qué derivaron en la expedición de un "título 

intermedio" denominado bachiller con orientación pedagógica. 

los ideas centra les de la experiencia apuntaban a la regionalización 

del currículum, el cambi"o de la relación entre teoría y práctica, la interdisci­

plinariedad, una concepción del aprendizaje basada en la significación y la 
resolución de problemas, el cambio de la estructura curricular, incorporando 

los conceptos de integración por áreas, de espacios de producción (talleres) 

y de construcción autónoma por parte de los alumnos (espacio y tiempo 

libre). Asimismo, se trabajó sobre la base de una nueva forma de organi­

zación institucional centrada en la participación de los alumnos, hasta ese 
momento res tri ng ida. 

Otra experiencia relevante, fue la de la provincia de Río Negro, pues­

ta en marcha desde el año 1989, a partir de la sanción de una Ley Provincial 

de Educación Superior. Jerarquizó a los institutos de formación docente, pro­

duciendo una transformación institucional y curricular cuyos puntos centrales 

fueron : docentes concursados por oposición y antecedentes, la consideración 

de la práctica docente desde el in icio de la formación, la incorporación de 

espacios curriculares diferentes a las clásicas asignaturas y el inicio de la con­

centración de las actividades de capacitación en los IFD, dentro de una con­
cepción de formación docente continua. 

En 1991, previo a la transferencia de los servicios educativos a las 

provincias, el M inisterio d~ Cultura y Educación de la Nación puso en marcha 

el Programa de Transformación de la Formación Docente {PTFD) . Se implemen­

tó a parti r de una importante cantidad de instituciones del país, con una orga­

nización institucional y curricular innovadora, que apuntó al mejoramiento inte­

gral de la calidad de la formación . Los institutos involucrados in iciaron acciones 

de capacitación e investigación, se trabajó con espacios curriculares con un 

sentido integrador de las disciplinas, se capacitó a los profesores para llevar 

adelante el proceso de transformación .Y se construyó un modelo diferente de 
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organización institucional. Otro aspecto relevante, lo constituyó el cambio de 
las condiciones laborales de los profesores, en tanto la experiencia exigía la 

designación de profesores por cargo para posibilitar que asumieran funciones 

de capacitación e investigación y que se reconociera todo trabajo que aportara 
al mejoramiento de la estructura organizacional y curricular. 

Finalmente, desde al año 1992, la provincia de Chubut comenzó a 
implementar el Plan Provincial de Transformación de la Formación Docente, ca­

racterizado por: la inclusión de una formación común a todas las carreras 

docentes en el 1 er año, la consideración de la práctica docente desde el inicio 

de la formación, profesores que acceden al cargo por concurso, presentando 

proyectos de trabajo en la cátedra, propuestas de carreras a término y la incor­

poración de espacios curriculares diferentes a las clásicas asignaturas. 

Síntesis de las problemáticas centrales que ha comenzado a atender 
el proceso de transformación del sistema de formación docente 

• Adecuación entre la oferta y la demanda de formación docente: se ha 

comenzado a trabajar, tanto en lo referido a la cantidad de instituciones 

como a la calidad y ajuste a las necesidades específicas de cada región, 

localidad, etc. Para ello se implementaron estudios de oferta y demanda 

de la formación, en el marco de planes de reordenamiento de los IFD. 

• La formación de docentes con títulos acordes a los nuevos requerimientos 
del sistema: se elaboró un acuerdo marco en el seno del Consejo Federal 

de Cultura y Educación que fija la denominación y alcances de los nuevos 
títulos docentes. 

• Las nuevas funciones de los IFD: se ha instalado el concepto de formación 

docente continua, incorporando las funciones de capacitación e investi­

gación y desarrollo a las instituciones formadoras. 

• La actualización de los docentes del nivel: está en marcha el Programa de 

Actualización Académica de los Profesores de Profesorado (básicamente 

disciplinar) y la capacitación de los directivos de los IFD (con énfasis en 
aspectos de gestión). 

• Actualización de los contenidos de la formación: luego de procesos de 

consulta con los diferentes actores implicados, se han aprobado los Con­

tenidos Básicos Comunes para la formación docente de nivel inicial, EGB 

1 y 2. Se encuentran en proceso de consulta para su aprobación los Con-
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tenidos Básicos Comunes para la formación docente de EGB 3 y Edu­

cac ión Polimodal. 

• Estructura organizacional de las instituciones formadoras: se está traba­

jando en el análisis de diferentes alternativas de organización institu­

cional y en la orientación del proceso de construcción de los PEI (Proyec­

to Educativo Institucional). 

• Planes de estudio para la formación docente: se ha comenzado el proce­

so de construcción curricular para la formación docente, empezando por 

la producción de los Lineamientos Curriculares Provinciales, con el objeto 

de diseñar de manera participativa los Diseños Curriculares Instituc ionales 

de Formación Docente. 

Estas acciones tienden a mejorar la calidad de las instituc iones for­

madoras y a acompañarlas en el proceso de acreditación, en el marco de la 

Red Federal de Formación Docente Continua que, en 1998, pondrá en marcha 

una concepción de evaluación sistemática de las instituciones y de su calidad 

educativa, mediante un Régimen de Acreditación de los Insti tutos de Formación 

Docente de la Red Federal. 

Plan de desarrollo provincial de la formación docente 
continua 

En 1993, se sancionó la Ley Federal de Educación (Nº 24.195), que 

establece los derechos, obligaciones y garantías, los pri ncipios generales, la 

nueva estructura3, el gobierno, la admin istración de la educac ión y el finan­

ciamiento del sistema educativo. En el año 1995, se sancionó la Ley de Edu­

cación Superior (Nº 24.521), que implica una reformulación de la enseñanza 

superior univers itaria y no universitaria. 

La implementación de estas leyes lleva a la transformación gradua l y 

progresiva de la Formación Docente Continua, y requiere un variado y com­

ple jo proceso de estudios, consultas, acciones de equipos técnicos y adminis­

trativos de las insti tuciones, toma de decisiones, etc. 

En cuanto a las metas a considerar para la implementación gradual de 

la transformación de la formación docente, se pueden distinguir: 

3 Conformado por: a) Ciclo Obligatorio: un año de Educación Inicial y nueve años de Educación General Bási­
ca, divididos en sendos ciclos de tres años cada uno y b) tres años de educación polimodal post-obligatoria. 
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La determinación de la nueva oferta 

A partir de la necesidad de implementar la nueva estructura del sistema 

educativo, establecida por la Ley Federal de Educación, se manifiesta la inade­

cuación de la oferta actual de formación docente, que respondía al sistema 

educativo anterior. Existe, además, en términos generales, una sobreoferta de for­

mación docente para la educación inicial y EGB 1 y 2 (ex educación inicial y 

primaria) y otra insuficiente para EGB 3 y Polimodal (ex educación secundaria). 

Dada esta inadecuación de la oferta de formación docente actual, cada 

provincia está elaborando propuestas de reordenamiento de las mismas, toman­

do como insumes básicos los estudios de oferta y demanda de formación y 

capacitación para todos los niveles/ciclos/disciplinas del sistema educativo. 
Estos estudios de oferta y demanda, han sido elaborados por los equipos téc­

nicos provinciales durante el período 1996 -1998. Ellos implican un análisis 

exhaustivo de las ofertas cuanti-cualitativas de formación docente actual, toman­

do como insumes, entre otros, los diagnósticos institucionales de los IFD para 

determinar el grado de adecuación de su oferta actual y sus potencialidades de 
transformación. 

Los estudios de demanda, implican un análisis estimado de docentes a for­

mar en cada uno de los niveles/ciclos/disciplinas, así como los requerimientos de 

capacitación, perfeccionamiento y/o actualización en cada instancia. Estos estu­

dios se realizaron en función de la determinación de las demandas en cada depar­

tamento/región y/o zona educativa, según sus características socio-culturales. 

A partir de las potencialidades de cada IFD y los requerimientos de for­

mación/capacitación de cada departamento/región y/o zona educativa, se 

están elaborando las propuestas de reordenamiento de la oferta de formación 
docente continua provincial. Estas propuestas implican la puesta en marcha de 

diferentes estrategias de participación de los institutos de formación docente y 

sectores representativos de las comunidades donde aquellos están ubicados, 

para consensuar la necesaria readecuación de las ofertas existentes. 

La transformación curricular-institucional de la formación docente 
continua 

Cada provincia está incluyendo en sus planes de desarrollo los linea­

mientos generales de organización curricular e institucional que se desarro­

llarán en las instituciones, según las funciones que cumplan y en relación con 
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las transformac iones que se decidan efectuar. Esta transformación abarcará 

aspectos referidos a la organizac ión académica, instituc ional y administrati­

va, y deberá tener en cuenta el desarrollo integrado de todas las funciones 

que se proponga efectuar cada institución, favoreciendo la articu lac ión con 

otras instituciones. Los tipos de institución previstos en los acuerdos del Con­

sejo Federal de Cultu ra y Educación son los sig ..; .entes: instituciones tipo A, 

que asumirán las funciones de capacitación e investigación y desarrollo y las 

instituciones de tipo B que asumirán las funciones de formación inicial, capa­

citación e investigación y desarrol lo. 

La formulación p resupuestaria para la transformación 

El Plan de Desarrollo que está elaborando cada provincia, presentará un 

presupuesto tentativo, previendo las transformaciones propuestas, abarcando 

aspectos relativos a los cargos y partidas temporarias para el desempeño de todas 

las funciones, el costo del equipamiento necesario (materiales didácticos, de labo­

ratorio, bibliografía) y de los edificios. Se tendrá en cuenta para proyectos espe­

ciales, lo participación de financiamiento alternativo, público o privado, institu­

cionalizados mediante la firma de convenios o acuerdos con entidades de la comu­

nidad. 

El m arco no rmativo 

El Plan de Desarrollo deberá incluir las líneas generales de la normati­

va provincial, a efecto de regu lar, viabilizar y/o consolidar las transformaciones 

propuestas. Esto implica que deberá incluirse la normativa d ictada luego de la 

sanción de la Ley 24.195 y la vigente que deberá ser modificada. La nueva dis­

posición deberá acompañar el proceso de transformación de los institutos, evi­

tando que la permanencia de la normativa anterior, o la falta de su modifi­

cación, pueda obstaculizarlo o retrasarlo. La normativa deberá tener en cuenta 

los siguientes aspectos: 

• El proceso de acreditación de los institutos que se está implementando. 

• Los lineamientos de la organización curricular e institucional previstos. 

• Las decisiones que se requieran en cuanto a las formas de gobierno y 

organización de los institutos de formación docente. 

• Los convenios institucionales que se requieran para el desarro llo de 

proyectos articulados. 
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• El sistema de certificación y acreditación de la capacitación, perfeccionamien­

to y actualización, requerido en función de los acuerdos que se establezcan. 

En este marco, los Ministros Provinciales de Educación, en el seno del Con­

sejo Federal de Cultura y Educación (CFCyE), se plantearon la necesidad de ela­

borar un Plan de Desarrollo que contenga la determinación de las metas y la plani­

ficación de sus acciones en cada provincia4 durante la etapa de transición actual. 

Dada la complejidad del proceso de transformación el C.F. C. y E. (Resol. 

63/97), estableció la elaboración del Plan de Desarrollo provincial como un 

mecanismo de planificación y seguimiento apropiado para efectuar los rea­

justes necesarios y pertinentes. 

En este Plan de Desarrollo, deberán estar contemplados los ob¡etivos 
relacionados con la transformación de la Formación Docente Continua: 

• preparar y capacitar para un eficaz desempeño docente en cada uno de 

los niveles y/o modalidades del sistema educacional; 

• perfeccionar con criterio permanente a graduados y docentes en activi­

dad, en los aspectos científico, metodológico, artístico y cultural; 

• formar investigadores y administradores educativos; 

• formar al docente como actor activo de participación en el sistema 

democrático; 

• fomentar el sentido responsable del ejercicio de la docencia y el respeto 

por la tarea educadora; 

• garantizar crecientes niveles de calidad y excelencia en todas las 

opciones institucionales del sistema; 

• contribuir a la distribución equitativa del conocimiento y asegurar la igual­

dad de oportunidades; 

• promover el desarrollo de la investigación y la creacron artística, con­

tribuyendo al desarrollo científico, tecnológico y cultural de la Nación; 

• articular la oferta educativa de los diferentes tipos de instituciones que la 

integran; 

• promover una adecuada diversificación de los estudios de nivel superior, 

4 En el marco del presente trabajo, al hacer referencia a las provincias del país se incluye también al 
Gobierno de ia Ciudad de Buenos Aires. 
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que atienda, tanto a las expectativas y demandas de la población, como 

a los requerimientos del sistema cultural y de la estructura productiva; 

• proponer un aprovechamiento integral de los recursos humanos y mate­

riales asignados; 

• estructurar los estudios en base en una org(1' ,ización curricular flexible, 

que facilite a sus egresados una salida laboral; 

• articular las carreras afines, estableciendo, en lo posib le, núcleos básicos 

comunes y regímenes flexibles de equivalencia y reconversión ; 

• tender a ampliar, gradualme-nte, el margen de autonomía de gestión de 

las instituciones respectivas, dentro de los lineamientos de la política 

educativa jurisdiccional y federa l; 

• establecer mecanismos de cooperación interinstitucional y de recíproca 

asistencia técnica y académica. 

La planificación de la transici?n en el Plan de Desarrol lo, deberá especi­

ficar, en líneas generales, cómo se desarrollará la reconversión de los Institutos 

de Formación Docente Continua, es decir las a lternativas que se adoptarán y 

los programas que se desarrollarán para favorecer el pasa je de la realidad insti­

tucional actual a los objetivos propuestos. El proceso de transición deberá aten­

der a los siguientes criterios: 

• flexibilidad, que permita la realización permanente de los ajustes nece­

sar ios, en consonancia con las diversidades específicas de la realidad de 

cada provincia. 

• consenso entre los componentes del sector de formación docente a nivel 

provincial, institucional y con los actores sociales correspondientes. Todo ello en 

función de asegurar la continuidad e institucionalización de las transformaciones. 

• gradualidad, que implica la planificación de etapas sucesivas de 

implementación. 

• factibilidad, entendida como el grado de adecuación y pertinencia del 

proceso, con las limitaciones de la realidad. 

Los cambios curriculares y organizativos 

La formación docente en la Argentina atraviesa hoy por un tiempo de 

redefini ciones de nuevos y tradicionales prob lemas. Éstos, adquieren nuevos 
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significados a partir de la discusión en torno a las funciones y competencias 

requeridas a los docentes ante las demandas de un nuevo escenario signado 

por la globalización, la incertidumbre, el papel preponderante del 

conocimiento, el impacto de las nuevas tecnologías, la modificación de las 

lógicas organizacionales y la transformación en los perfiles de formación de 
recursos humanos. 

Más que especialistas en un determinado campo del saber, los tiempos 

actuales requieren docentes capaces de integrar el conocimiento, de asumir una 

posición problematizadora y crítica frente al saber circulante en la sociedad, de 

preguntarse colectivamente sobre su naturaleza, sus modos de producción, 

transmisión y utilización inteligente. 

Se requieren docentes comprometidos con un contexto en el que se 

exprese la diversidad. Esto exige solidez de formación, a la vez que flexi­

bilidad para acomodarse a las particularidades de cada situación y tomar 

decisiones inmediatas. 

Pensar una propuesta de formación de docentes, consecuente con el 

perfil señalado, aparece, a la luz de las tradiciones y de las condiciones 

actuales, como una empresa insoslayable y compleja a la vez, que requiere de 

una definición y toma de posición respecto de una serie de tensiones planteadas 

en torno al proceso de transformación de la formación docente: 

• el desarrollo de un equilibrio entre regulación y autonomía: hasta dónde 
se prescribe y dónde comienza, en consecuencia, el espacio para el 

accionar autónomo de la institución; 

• la existencia de unidad de concepción, a la vez que la necesidad de 
encontrar espacios para la diversidad; 

• la posibilidad de instalar lo nuevo sin anular la historia y las trayec­
torias; 

• la necesidad de promover espacios de innovación en los Institutos de For­
mación Docente, atendiendo a la vez a las diferentes posibilidades de las 
instituciones. 

Sin lugar a dudas, formar docentes autónomos, creativos, críticos y com­

prometidos con su contexto, supone otorgar a las instituciones formadoras un 

significativo margen de autonomía en la determinación de su propia organi­

zación, tanto institucional como curricular, en un escenario heterogéneo respec-
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to de las condiciones de posibilidads. En este contexto cobran relevancia las 

tensiones señaladas. 

La propuesta de organización curricular institucional que sustentamos se 

orienta al desarrollo de estrategias para superar estas tensiones atendiendo 

simultáneamente a tres propósitos: 

• Promover y ofrecer espacios para la participación de di ferentes actores en 

la construcción curricular, que otorgue márgenes crecientes de autonomía 

a las instituciones y a los docentes. 

• Avanzar en la elaboración de modelos de organización instituciona l y 
curricular que le otorguen especificidad al nivel desde una doble pers­

pectiva : por una parte, que contemplen notas de identidad tan to provin­

cial como institucional y, por otra, que superen problemas tradic ionales 

y fragmentaciones comunes en el sistema, a través de .modelos flexibles 

y abiertos de formación continua, articulados con "el afuera" de los Insti­

tutos de Formación Docente (tanto con las escuelas, como con otros cen­

tros de producción académica y con la comun idad), que estén atravesa­

dos desde su inicio por la práctica . 

• Asegurar la unidad de concepción a la formación docente continua, a 

través de una sola lógica para la formaci<?n inicial, la formación perma­

nente y la promoción de la innovación, para las carreras de formac ión de 

docentes para la Educación Inicial, la EGB y la Educación Polimodal. 

Los ámbitos de decisión en el proceso de construcción 
curricular. Niveles de especificación : de los contenidos 
básicos comunes a los diseños curriculares institucionales 

La propuesta del Programa para la Transformación de la Formación 

Docente y Actualización del Profesorado del Ministerio de Cultura y Educación 

de la Nación, se asienta en la definición del proceso de construcción curricular 

y de su estructura. 

A tal fin, parte de reconocer tres niveles de especificación curricular que, 

aunque coinciden con los de los otros niveles del sistema educativo, se definen de 

diferente manera, reconociendo mayor autonomía de las instituciones a parti r de la 

5 Esta heterogeneidad, hoy está fuertemente marcada por la situación de enclave regional de los institutos, 
distinta en cada zona del país y aun dentro de una misma provincia. 
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capacidad de sus docentes. Estos niveles, se plantean desde lo macro a lo micro, 

correspondiéndoles o cada uno de ellos distintas funciones a ser desarrolladas y 

teniendo a diferentes actores como responsables. Se espera que los ámbitos 

guarden relación y coherencia entre sí, avanzando en niveles de especificidad. Sin 

embargo, esto no implica una relación jerárquica, sino, más bien, de interdepen­

dencia, en donde la especificidad que se vaya gestando atienda a las característi­

cas y problemáticas propias de cada contexto de realización del currículum. 

• Primer Nivel: corresponde al ámbito más macro, el Nacional. En él, se 

han definido Orientaciones generales y específicas, Criterios para la ela­

boración de diseños curriculares compatibles, los Contenidos Comunes 

Básicos para las Instituciones de Formación Docente de Nivel Universi­

tario, que posibilitarán la compatibilización de todo el nivel en su con­

junto y los Contenidos Básicos Comunes de la Formación Docente, a 

través del Consejo Federal de Cultura y Educación de la Nación. 

Los Contenidos Básicos Comunes, son una de las fuentes para la produc­

ción curricular de la formación docente; la fuente común a toda produc­

ción curricular para todo el sistema. Por lo tanto, no deben ser conside­

rados contenidos mínimos ni prescribir sus formas de organización. Con­

siderarlos como una de las fuentes, significa que, a partir de ellos, se 

debe realizar un proceso de selección y organización en función de ejes 

o criterios que cada provincia defina, atendiendo a sus problemáticas 

puntuales y prioridades que enmarquen la política educativa provincial. 

En este sentido, los Contenidos Básicos Comunes forman parte de un uni­

verso cultural amplio a partir del cual las provincias seleccionan y orga­
nizan los contenidos de la formación docente. 

• Segundo Nivel: en este Nivel son las provincias las que definen las orienta­

ciones básicas que guiarán la formación docente para todos los niveles 

del sistema educativo provincial. En este sentido darán forma a los Li­
neamientos Curriculares Provinciales, lo que implica, en términos ge­

nerales, precisar los fundamentos del currículum, definir la estructura y 

desarrollar sus diferentes componentes. Pero, fundamentalmente, implica 

el desafío de resolver las tensiones señalados con anterioridad, en tonto 
es aquí donde se juegan con mayar omplitud6. 

6 
En este sentido, les cabe a las provincias definir dónde termina la prescripción provincial y comienza la 

institucional, encontrar formas de participación activa de las instituciones en las distintas etapas de la cons­
trucción curricular, acordando líneas de acción necesarias para fa provincia, efe. 

)4 



Af.o X N" 28 JuntO de 1998 

• Tercer Nivel: corresponde a los Institutos de Formación Docente. A 

través de mecanismos que posibiliten la activa partic ipación de sus 

actores, ela-borarán los Diseños Curriculares Institucionales, lo cual impli­

ca un mayor margen de autonomía respecto de las instituciones de los 

otros niveles7 en el proceso de construcción curricu lar. 

En este trabajo, dedicaremos especial atención a los dos últimos niveles 

de especificación mencionados. 

Los lineamientos curriculares provinc iales y los d iseños curric ulares 
ins tituc ionales: definic iones y alcances. 

Los Lineamientos Curriculares Provinciales, son orientadores de la for­

mación docente en la provincia. A fin de que cumplan con esta función de man­

era sustantiva, resulta indispensable definir: 

a) Qué se prescribe en el nivel de los Lineamientos Curriculares Provinciales y 

qué en los Diseños Curriculares Institucionales. 

b) Q ué metodología debe implementarse para organizar la partic ipac ión de los 

di ferentes actores. 

e) Qué cuestiones deben considerarse en el nivel provincial como orientaciones que 

flexibilicen y le otorguen especificidad a los Diseños Curriculares Institucionales. 

a¡ Qué se prescribe en el nivel de los Lineamientos Curriculares Prouincialc>s y q ué 
en los Diserios Curriculare_s Instituciono/es. 

En la instancia de los Lineamientos Curriculares Provinciales, se elabo­

ran y definen sus componentes, entendiendo por tales a: 

• Los elementos contextua/es de política educativo provincial. 

• La explicítacíón acerca de /os aspectos que hacen a la "estructura pro­
funda" del currículum (fundamentos filosóficos, antropológicos, psicológi­
cos, sociológicos, epistemológicos, etc.) . 

• Las orientaciones generales para definir el perfil del egresado 

• Los fundamentos pedagógicos 

• Las políticas y acciones referidas a la actualización y perfeccionamiento 
docente 

7 EGB 1 y 2, EGB 3 y Polimodal. 
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• Las políticas y acciones referidas al fomento de la investigación y de las 

innovaciones educaNvas 

• Los principios/criterios que orienten la selección y organización de contenidos 

• La estructura curricular 

• La duración de la carrera y criterios de distribución horaria 

• El régimen de cursada y las correlatividades 

• Los criterios y pautas de seguimiento y evaluación de los alumnos, 
docentes y curriculumB, 

Si en el primer nivel de concreción curricular, resulta necesario estable­

cer las definiciones estructurales de las transformaciones a realizar, en el segun­

do se requieren definiciones organizativas que orienten a las instituciones 

educativas en la tarea de planificar su propia instancia curricular y el proceso 

de transformación hacia una nueva propuesta. 

La estructura curricular que se construya, necesariamente doró cuenta 

de las tensiones formuladas, por lo que dicha instancia se constituye en una 

etapa clave del proceso de construcción curricular. La propuesta sobre este 

punto consiste en que cada provincia, en la formulación de los Lineamientos 

Curriculares Provinciales, seleccione y priorice los contenidos y los organice 

agrupándolos teniendo en cuenta: 

1) los ejes que, consideramos, atraviesan a toda la formación docente, 

a saber: 

• E¡e de la formación crítico social: está referido a la comprensión de los fenó­

menos y sucesos sociales, científicos y culturales del contexto más amplio en 

el que se ubica la educación y su vinculación con el contexto local. 

• E¡e de la formación básica: refiere a la preparación fundamental y básica 

de la profesión (formación epistemológica y teórica básica, conocimientos 

seleccionados y sus modos de organización y secuenciación, etc.). 

• E¡e de la práctica, metodológico e instrumental: refiere a los aspectos. 

metodológicos, técnicos e instrumentales, que permiten detectar y resolver 

los problemas propios de la práctica. 

8 MCyE.; Programa para la Transformación de la Formación Docente y Actualización del Profesorado. Brov­
elli, M.; Los lineamientos Curriculares Provinciales para la Formación Docente y su relación con los Diseños 
Curriculares Institucionales. Ponencia para el Seminario Cooperativo para la Transformación de fa Formación 
Docente. Tercera Reunión. Chapadmalal. Marzo de 1998. 
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• E¡e de la formación o por áreas de conocimiento: atiende a las 

áreas del conodmk';)nto, tanto en sus aspectos semánticos como sintáctiM 

cos, a la construcción las disciplinas y los debates actuales. 

• E¡e de la formación destinada a atender requerimientos par-

ticulares, actuales o futm·os, ámbito educa"vo. Éstos, pueden hacer re-

ferencia, tanto a problemáticm o demandas de su¡etos o contextos especí­

ficos, como a! avance los conocimientos científicos que pueden 

plantear nuevas posibilidades o nuevos enfoques para la solución de dis­

tintos problemas. 

Estos e¡es subyacen a 

trucción de la estructura curricular9 

lo formación docente y orientan la cons-

11) los tres campos de la formación docente 10: 

• campo de lo formación general: refiere a " ... los contenidos que permiten 

conocer, investigar, analizar y comprender la realidad educativa en sus 

múltiples dimensiones". 

• campo de la 
cienes y 

del aprendiza¡e, 

infancia', 'Cultura 

contextos socioc 

especializada: se trata de las " ... conceptualiza­

aplicociones de la psicología evolutiva y 

docentes y las denominadas 'Cultura de la 

pubertad' y 'Cultura de la adolescencia' y/o de 

específicos, según el nivel del que se trate". 

0 campo de la orientada: hace menc10n a los " ... contenidos 

referidos o las disciplium; o óreas específicas". 

Pensar el proceso construcción curricular en esi'Os términos implica 

atender a diversas cuestiones simull'áneamente: 

• En primer lugar, el agrupamiento de los contenidos, según una lógica de 

organización que les unidad de sentido, permitiendo superar, así, 

las estructuras fragmeniadas, habituales en la mayoría de los planes de 

estudio. Esta lógica de orgnnización, permite definir, a partir de las 

capacidades o competencios inherentes al rol docente, las problemáticas 

más comunes en el pmfesional y la lógica propia del saber 

disciplinar y sus combinaciones, en recorridos formativos que 

9 Ibídem 
10 MCyE. CFCyE. Documento: Contenido$ Básicos Comunes para fa Formación Docente de Grado. 
Argentina. 1997 
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atiendan a las prioridades provinciales y den cuenta de la formación 

docente concebida como totalidad. 

• En segundo lugar, la definición clara de dos ámbitos diferenciados de 

construcción curricular que necesariamente deben estar articulados: el 

provincial y el institucional. La provincia selecciona y prioriza los con­

ten idos, a la vez que precisa criterios para la organización de los mismos 

en espacios curriculares. Los institutos definen, por último, esos espacios 

curriculares, sus formatos y duración en el total de la carrera. 

• En tercer lugar, pensar la arficu(ación de las funciones de formación ini­

cial, de capacitación y de investigación y desarrollo, como parte de un 

todo que se implica mutuamente, lo que permitirá organizar a los Institu­

tos de Formación Docente que desarrollen dos funciones (Capacitación e 

Investigación y Desarrollo) con la misma lógica con la que se organizan 

los Institutos de Formación Docente que lo hacen con tres funciones (For­

mación Inicial, Capacitación e Investigación y Desarrollo). 

• En cuarto lugar, implica flexibilizar la estructura curricular de modo de 

definir recorridos que sean comunes a toda la formación docente, así 

como otros focalizados que recuperen la posibilidad de un tratamiento 

específico de determinados contenidos sobre un menú que la provincia 

determine y sobre el cual los Institutos de Formación Docente opten en fun­

ción de su contexto y de sus capacidades. Esto también permite pensar en 

recorridos que puedan ser cursados en diferentes instituciones. 

• Supone, por último, recuperar las particularidades, conjugando un marco 
de unidad de concepción para el con¡unto de la formación docente, a la 

vez que un lugar para lo diverso, que dé cabida, tanto a la heterogenei­

dad de los contextos, como a la capacidad de innovación de los Institu­

tos de Formación Docente. 

Con la intención de atender simultáneamente a todos estos aspectos de 

la Formación Docente Continua, el Programa ha propuesto centrar la elabo­

ración de los Lineamientos Curriculares Provinciales y de los Diseños Curricu­
lares Institucionales en Trayectos Curriculares. Éstos hacen referencia, tanto a un 

primer organizador de contenidos que otorga unidad de sentido a la Formación 

Doc.ente Continua, como a un delimitador de recorridos posibles dentro de ellos, 

por parte de los futuros docentes, para la adquisición de las capacidades inhe­
rentes al rol. 
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Por ejemplo: si una provincia decidiera incluir un "trayecto de atención a 

la diversidad" desde la formación inicial, podría pensar en la 'conti­
nuación de este trayecto en instancias de capacitación que perm itan pro­

fundizar o ampliar algún aspecto en relación con esa temática. A su vez, 

dentro de este trayecto, pueden abordarse otras mediante la investi­

gación, lo que permitiría ir realimentándololl. 

1 
FORMACIÓN INICIAL 

taller sobre 
diversidad cultural 

-Educación en 
contextos de pobreza 
-Educación rural 
-Educación de 
adultos 
- Educación de 
aborígenes 

• 

TRAYECTO DE ATENCION A LA DIVERSIDAD 1 
CAPACITACIÓN INVESTIGACIÓN 

Educación en contextos de 1 

1 

pobreza urbano 

1 

2 

1 

Educación rural 

1 1 

3 

• • • • 

1 

1 

1 

• 

i 

r 

r 
111 <.,>ul ' lllt'tudologín de))c implenwni<H"Se pmn organizm 1<1 pé1rltcip<1ción ele los 
' lifl'tl 'llles <~ctores . 

En nivel provincial se propone la conformación de instancias de cons­

trucción de los Lineamientos Curriculares de la Formación Docente que debie­

ran integrar, tanto a los técnicos en currículum provinciales, como a los docentes 
de las instituciones de formación docente en función de su perfil y trayectoria, 

a través de mecanismos o dispositivos que la propia provincia decida. 

El equipo de trabajo que se conforme deberá elaborar avances suce­

sivos en relación con los componentes en el proceso de diseño, estableciendo 

mecanismos que posibiliten la participación de las instituciones y la sistemati­

zación de los aportes parciales. Se trata, así, de darle una posibilidad concre­

ta a los actores de las diferentes instituciones con probada capacidad. Al 

respecto, podría pensarse que un currículum absolutamente prescriptivo podría 
ayudar a aquellas instituciones con menor capacidad y trayectoria en la pro­

ducción curricular. Sin embargo, se correría el riesgo de anular la capacidad 

de innovación y los saberes acumulados, tanto institucional como individual­

.mente, en muchos Insti tutos de Formación Docente. Por el contrario, un curricu-

1 1 Ministerio de Cultura y Educación. Seminario Cooperativo para la Transformación de la Formación Docente. 
Tercera Reunión. Materia/e$ de trabajo para la Organización Académico-Institucional de las Instituciones de 
Formación Docente Canhiwa. N~ 6. Proceso de canshvcción curricular. Chapadmalol. Marzo. 1998. 
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lum absolutamente abierto podría dejar desprotegidas en su accionar a muchas 

instituciones. 

Esta problemática podría resolverse estableciendo un mecanismo de 

participación de los actores y la instituciones en la elaboración de los Li­

neamientos Curriculares Provinciales y de consulta permanente con los Institutos 

de Formación Docente. De este modo, se permitiría, en el mismo proceso de 

coRstrucción, regular el sistema desde la unidad de concepción, a la vez que 

significaría el aprovechamiento de la capacidad instalada y la heterogeneidad, 

como la posibilidad de recuperar el saber acumulado y las experiencias inno­

vadoras, tanto institucionales como individuales. 

c) Qué cuestiones del)en considerarse en el nivel provincial como orientaciones que 
flexib ilicen y le o torguen espeCific idad a los Diseños Curriculares Instituc ionales. 

La propuesta desarrollada por el Programa apunta, fundamentalmente, 

a "des-secundarizar" 12 el nivel y a formar docentes críticos, reflexivos, autó­

nomos y con capacidad para la toma de decisiones en la inmediatez en que 

se desarrolla el desempeño profesional. En este sentido, se plantea otorgar un 

margen creciente de autonomía a las instituciones y a los propios alumnos en 

la construcción de un saber profesional y en su formación continua. Del mismo 

modo, se tiende a otorgar especificidad al sistema a través de estructuras 

académicas flexib les y abiertas a diversas perspectivas y enfoques, que pro­

muevan la innovación y se articulen con las escuelas para las que forman, con 

otros centros académicos y con la comunidad. 

Así, la estructura curricula r definida en los Lineamíentos Currículares 
Províncíales debe posibilitar: 

• la existencia de trayectos comunes a todas las carreras de formación 

docente, que aseguren a los alumnos, futuros docentes, una visión amplia 

y compartida del sistema educativo en su conjunto. 

• la existencia, asimismo, de trayectos focalízados, que representen una 

opción institucional de profundización en el tratamiento de determinados 

contenidos referidos a sujetos o contextos específicos. 

• que los alumnos cursen algunos espacios currículares en otra institu-

12 Por •des-secundarizar•, se entiende que los lnslilulos de Formación Docente adquieran rasgos pro­
pios del Nivel Superior, en lugar de poseer una organización institucional y curricular análoga a las 
ex- escuelas secundarias . 
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c1on, con un aprovechamiento integral de la capacidad instalada y 

de los espacios. 

• que los alumnos puedan optar por determinados espacios, equivalentes 

entre sí, según las temáticas o los enfoques y perspectivas. 

Finalmente, cabe señalar que no es r ' ,sible pensar en la imple­

mentación de esta propuesta, sin una efectiva articulación interinstitucional, 

poniendo así en total funcionamiento la llamada Red Federal de Formación 

Docente Continua en la que las instituciones se complementan para el desarro­

llo de sus funciones, superando, de este modo la tradicional fragmentación que 

históricamente ha caracterizado al nivel. 

La formación docente frente a las exigencias de la 
diversidad 
La formación docente y la atención a la diversidad 

Reparar en la diversidad de los alumnos y de sus contextos, significa 

reconocer las diferencias existentes entre los mismos, ya sean éstas de índole 

étnica, lingüística, cultural, religiosa, socioeconómica y/o regional. También las 

diferencias de carácter cognitivo, sensorial, motriz, afectivo u otras, así como la 

especificidad de la población adulta que no ha podido cursar regularmente sus 

estudios en las edades habituales. 

Puede decirse que la diversidad en la escuela existe desde hace mucho 

tiempo, pero no había sido objeto de profunda reflexión, como lo es en el pre­

sente, debido al extendido predominio de la tendencia a buscar la homogenei­

dad de los alumnos en la clase. 

Si esta temática ha adquirido actualmente tanta relevancia, es porque, 

ya sea de manera empírica como a través de la investigación, se ha compro­

bado que las prácticas de homogeneización en el aula, ligadas a ciertos pre­

juicios hacia lo diferente, han estado con mucha frecuencia en el origen del fra­

caso escolar, la deserción o la exclusión de los niños, de los adolescentes y de 

los adultos de la escuela . 

Tradicionalmente, la reflexión sobre el amplio espectro de la diversidad, 

y las consiguientes estrategias educativas, estuvieron ausentes en la formación 

de los profesores que fueron preparados en el manejo de programaciones 

didáctico-institucionales concebidas para una población escolar homogénea. 
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La demanda actual, inspirada en la vigencia de los derechos humanos y 

la igualdad de oportunidades para todos, propicia la inclusión del tema de la 

diversidad en las escuelas_ Para efectivizar esta inclusión, es necesario tomar 

algunos recaudos curriculares-institucionales, que deben considerarse en la for­

mación de los Profesores de todos los niveles y modalidades de la enseñanza_ 

Consecuentemente con ello, la Ley Federal de Educación N 2 24_ 195, 
establece, entre los ob¡etivos de la formación docente, el de "Preparar y capaci­

tar para un eficaz desempeño en cada uno de los niveles del sistema educacional 

y en las modalidades mencionadas posteriormente en esta Ley" (arL 19, inc_ a)_ 

las modalidades a las que se hace referencia (arts_ 27 a 34) son: educación 

especial, educación de adultos, educación artística, programas para el rescate y 

fortalecimiento de lenguas y culturas indígenas y otros regímenes especiales_ 

El Ministerio de Cultura y Educación de la Nación está desarrollando 

diversas acciones en relación con la transformación de la formación docente para 

la atención de la diversidad_ En 1996, se inició el "Estudio sobre la formación 

docente para regímenes especiales -educación especial, de adultos, artística y de 

aborígenes-, y orientaciones rural y urbana- marginal"_ En una primera etapa se 

elaboró una base de datos (BADARESP) con la información brindada por las 

provincias, en función de instrumentos que se diseñaron para la recolección de 

datos a nivel nacionaf13 Asimismo se realizaron diagnósticos de tipo cuanti-cua­

litativo acerca de la formación docente para la educación especial, de adultos y 

artística_ Posteriormente, en el marco del reordenamiento del sistema de formación 

docente, se continuó con la elaboración de propuestas específicas para la forma­

ción docente para la educación especial y para la educación de adultos_ 

Por otra parl-e, en lo que concierne a la atención a la diversidad, el Plan 

Social Educativo, a través de su Programa "Más y me¡or educación para todos", 

desarrolla proyectos específicos: de apoyo institucional a escuelas de edu­

cación especial, de fortalecimiento de la educación rural, de atención de necesi­

dades educativas en poblaciones aborígenes y de propuestas alternativas para 

la educación básica de adultos_ la implementación de estos proyectos conlleva, 

en algunos casos, la capacitación de los docentes a cargo_ 

la atención a la diversidad constituye una temática a abordar en el 

marco del proceso de transformación en marcha y es contemplada por ¡¿s 

13 Ministerio de Cultura Educación; Dirección Nacional de Formación, Perfeccionamiento y Actualización 
Docente. Estudio sobre la formación docente para regímenes especiales y orientaciones vol. 1 Presentación de 
lo Base de Datos de Regímenes Especiales y Orientaciones (BADARESP), noviembre de 1 996. 
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nuevos marcos legales que regulan al Sistema Educativo Nacional. De todos 

modos, este área se encuentra en proceso de consulta y, por el momento, no se 

cuentan con acuerdos y consensos producidos en el marco del Consejo Federal 

de Cultura y Educación de la Nación . 

Sistema permanente de acreditación de institutos 
superiores de formación docente continua 

En diciembre de 1997, las instituciones superiores no universitarias de 

formación docente, iniciaron el proceso de la primera acreditación en la Red 

Federal de Formación Docente Continua. La primera acreditación, que consiste 

en la presentación de un Proyecto Educativo Institucional, da cuenta de los pro­

cesos que se llevan a cabo en las instituciones para el logro de los parámetros 

acordados en el Documento Serie A- No 14 del C.F. C. y E. 

Dichos parámetros responden a los siguientes criterios de acreditación: 

calidad y factibilidad del Proyecto Pedagógico Institucional; titulación de nivel 

superior, universitario y no universitario del personal directivo y docente de 

cada establecimiento; producción científica, académica, pedagógica y didácti­

ca de cada establecimiento y/o de sus docentes y directivos; cantidad, carac­

terísticas y resultados de las actividades de capacitación docente en servicio, 

organizadas por cada establecimiento; evolución histórica de la matrícu la y de 

los índices de retención y de graduación de cada establecimiento; característi­

cas de las relaciones entre cada establecimiento y la comunidad atendida. 

Las sucesivas acreditacionesl4, serán la resultante de procesos cícl icos 

y sostenidos de evaluación institucional, tendientes a otorgar reconocimien to y 

val idez pública a las instituciones y a las carreras que en ellas se dicten, ase­

gurando que reúnen condiciones educativas adecuadas y previamente estable­

cidas, según parámetros de calidad y equidad acordados. 

La evaluación, en este contexto, opera como un instrumento más de re­

gulación y supervisión, que permite a las instituciones reencauzar las acciones 

emprendidas, buscando fortalecer la autonomía de los IFD y responsabilizán­

dolos por los resultados. 

Paralelamente al proceso de la Primera Acreditación, las autoridades 

14 Periodicidad de la acreditación: las acreditaciones de las instituciones na universitarias de formación 
docente en lo RFFDC serán, en todos los casos, por un período limitado. Cumplido dicho período, las acre­
ditaciones deberán ser renovados . Doc. Serie A- N • 14, C.F.C. y E., octubre de 1997. 
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nacionales y provinciales se hallan abocadas a la organización del Sistema Per­

manente de Acreditación, que prevé en su constitución, la existencia de dos tipos 

de unidades de acreditación: una unidad nacional y unidades provinciales. 

La Unidad Nacional de Acreditación (U.N.A.), tiene como 

responsabi-lidades principales, elaborar los lineamientos generales del sistema 

que actúan como marco regulador del mismo y compatibilizar y articu lar las 

acciones provinciales con los acuerdos del C.F.C. y E. 

La U.N.A., funcionará en la jurisdicción del Ministerio de Cultura y Edu­

cación de la Nación. A ella le corresponderá asegurar, mediante mecanismos de 

monitoreo y supervisión, que los procesos de acreditación de cada provincia y 

de la Ciudad de Buenos Aires cumplan con requisitos de transparencia y obje­

tividad técnica. Podrá ser consultada a requerimiento de las unidades provin­

cia les para intervenir, emitir juicios y recomendaciones y realizar asesorías técni­

cas. Estará conformada por personal profesional altamente calificado, con 

reconocida trayectoria en el área de evaluación académica e institucional. La 

U.N.A., proveerá de asistencia técnica a solicitud directa de las unidades provin­

ciales en cualquiera de las funciones que éstas realizan, sin necesidad de un con­

ven io particu lar al respecto y organizará y llevará a cabo programas de 

capacitación para el personal de las unidades provinciales y para sus evaluadores. 

La Unidad Provincial de Acreditación (U.P.A.), tendrá a su cargo 

la eva-luación de las instituciones. 

Estará integrada por profesionales de reconocida trayectoria académi­

ca y con experiencia acreditable en el área de evaluación institucional, de la 

misma u otra/s provincia/s y se prevé, además, la existencia de espacios de 

participación de especialistas extranjeros. Contará con una Comisión de Aseso­

ramiento Académico y Curricular, necesaria para la evaluación de los progra­

mas y planes de estudios. 

Características del s istema de acreditación 

La complejidad y el entramado de relaciones, saberes y prácticas que 

conforman y definen los institutos de formación docente, constituyen los princi­

pales objetos a evaluar en el sistema de acreditación. 

Dicho sistema se orienta a monitorear, supervisar, evaluar y reconocer 

a las instituciones, sus programas especial izados y carreras, asegurando que 

reúnen parámetros educativos de calidad, previamente establecidos. Tiende a 
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constituirse en una acción participativa que estimula espacios de reflexión críti­

ca de todos los actores institucionales, de modo tal que con tribuya a un mejor 

conocimiento mutuo, a la construcción de lazos de pertenencia institucional, a 

la promoción de acciones innovadoras, así como al mejoramiento permanente 

de la calidad de la oferta institucional. 

La organización del Sistema Permanente de Acreditación (S.I.P.A.), se 

constituye a partir del diseño de programas y modelos de evaluación interna y 

externa con el objeto de: 

• Presentar pautas claras y precisas que garanticen la equidad de la evaluación. 

• Aportar insumos para construir una "cultura institucional", en torno de la 

práctica de la evaluación interna y del uso de los aportes de los procesos 

de evaluación externa para la construcción de calidad educativa. 

r-undamentos del Sistema Permanente de Acreditación 

El diseño del Sistema Permanente de Acreditación se fundamenta en tres ejes: 

• La acreditación orienta la regulación del sistema de formación 
docente: ello implica que no es concebida como un sistema de mero con­

trol, sino que brindará información de base a la institución y al sistema de 

formación docente continua, de modo tal que aporte insumos para la 

elaboración de un diagnóstico de la situación de la institución y conducirá 

el proceso de implementación de condiciones pertinentes para el mejo­

ramiento de la calidad de la formación docente. 

• La acreditación es periódica: implica que ninguna instancia de acred­

itación podrá ser entendida como definitiva, sino que se renovará cada vez que 

fina-lice el plazo establecido o cada vez que la institución se proponga crear 

una nueva oferta educativa (carrera-especialización) o modificar las existentes. 

• La acreditación se sustenta en criterios flexibles y abarcativos: 
los criterios deberán contemplar las diversidades y particularidades 

regionales y la especificidad de cada una de las instituciones, en el marco 

de los acuerdos establecidos por el C.F.C.y E. 

Objetivos del sistema permanente de acreditación 

Acreditar periódicamente en la RFFDC, permitirá a las instituciones atra­

vesar por sucesivas experiencias de evaluación interna y externa con el objeto de: 
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• optimizar el proceso de planificación institucional, a partir de la informa­

ción relevada. 

• contribuir a la creación de una base de datos de apoyo a la gestión insti­

tucional, ya que la información clasificada y ordenada por el proceso de 

evaluación aporta datos significativos a quienes toman decisiones. 

• clarificar el compromiso con los cambios institucionales que se proponen, 

como consecuencia de la reflexión rea lizada por los actores en torno al 

grado de identidad institucional. 

• veri ficar la coherencia de la propuesta pedagógica y el cumplimiento de 

las metas institucionales, en relación con los requerimientos de la 

sociedad y los compromisos asumidos con los estudiantes y sus fami lias. 

La evaluac ión instituc ional 

Existen dos instancias de evaluación: una interna y otra externa. Los pro­

cesos de eva luación interna constituyen el primer insumo del proceso de acre­

ditación, que debe complementarse con una evaluación externa. 

El proceso de evaluación interna 

Los IFD, deberán garantizar el funcionamiento de instancias de evalua­

cron institucional. En la primera acreditación, cada institución eva lúa, princi­

palmente, la correlación entre las metas y objetivos plan ificados y éstos con la 

leg islación vigente . También se tienen en cuenta las condiciones institucionales 

(recursos humanos, materia les, etc.), así como la planificación para llevar a 

cabo los proyectos . Esta primera acreditación evidencia, de este modo, que la 

institución ha llevado a cabo procesos de autoevaluación que le permiten: 

• saber lo que quiere hacer y, por lo tanto, definir con claridad sus metas y 

ob jetivos; 

• hacer lo que explicita, en función de sus recursos y capacidades insta­

ladas o a instalar; 

• llevar adelante procesos educativos acordes con su planificación, y pro­

ducir logros que puedan ser evidenciados públicamente; 

• establecer estándares, criterios de calidad e indicadores de logros, que 

puede incorporar a sus funciones y dimensiones académicas, administra­

tivas y de gobierno; 

1 16 



Año X N" 28 Junio de 1998 

• definir con especificidad sus limitaciones, frente a los requ erimientos 

establecidos en la transición hacia la formac ión docente continua; 

• programar deta lladamente acciones articuladas con diferentes espacios 

institucionales para superar las carencias; 

• instalar mecanismos de evaluación y planec:.1iento institucional, que le 

permitan mejorar con vistas al futuro; 

El proceso de evaluación externa 

Será llevado a cabo por la Unidad Provincia l de Acred itación, y tendrá 

la facultad de contratar a término, especia listas en las áreas disciplinares y en 

investigación y capacitación, si lo considerase necesario. 

Es responsabilidad de cada Unidad Provincial de Acreditación, estable­

cer las dimensiones e indicadores que contienen los instrumentos de evaluación, 

en consonancia con los acuerdos nacionales en la materia. 

La evaluación externa centrará su mirada en el proyecto educativo insti­

tucional poniendo énfasis en : 

• aspectos organizativos: se analizará a la institución considerada como un 

todo g lobal, es decir, su proyecto educativo insti tucional, las característi­

cas de la modalidad de gestión , los recursos humanos y financieros, la 

infraestructura y el sistema de apoyo, la viabi lidad del proyecto, la perti­

nencia, la coherencia interna y las vinculaciones con el medio. 

• aspectos académicos: la propuesta curricular constituirá el primer objeto 

de análisis, previendo sus posibilidades de modificación o formu lación, 

ten iendo como marco de referencia los contenidos básicos comunes de la 

formación docente continua. 

La evaluación externa se complementará con el conocimiento directo del 

establecimiento y los instrumentos necesarios, que permitirán completar la evalua­

ción y validar el informe de autoevaluación realizado por la propia institución . 

El hecho de que una institución haya acreditado en la RFFDC, signifi­

cará que se ha comprobado que la misma tiene objetivos pedagógico-educa­

tivos apropiados, que dispone de recursos genuinos para el cumplimiento de sus 

acciones y ha demostrado capacidad para llevarlos adelante y mantenerlos en 

un tiempo futuro. 
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Periodicidad de la acreditación 

La acreditación de las instituciones se llevará a cabo, como max1 mo, 

cada cinco años y comprenderá dos instancias: la evaluación del proyecto insti­

tucional y la evaluación externa. Independientemente de esta acreditación pe­

riódica, las instituciones presentarán a la Unidad Provincial de Acreditación 

informes evaluativos anuales de avance, por carrera. Además, dicha Unidad 

podrá solicitar otro tipo de informes y/o evaluaciones complementarias, según 

considere pertinente. Los listados de las instituciones acreditadas cada cinco 

años, serán de dominio público en las respectivas provincias y en la Ciudad de 

Buenos Aires y deberán ser remitidos , a través de un informe provincial, a la 

Cabecera Nacional. 
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Bolivia 

Proceso de transformación del 
sistema de formación docente 
inicial en Bolivia(*) 

Por: Celestino Choque Villca<**) 

A partir de la descripción del contexto socioeducativo y cultural 

existente en Bolivia, este documento trata la transformación del 

Sistema de Formación Docente Inicial Intercultural Bilingüe. Los pun­

tos salientes tratado en él son: el marco normativo como encuadre 

legal, la participación popular en el sistema educativo, el camino 

recorrido desde las anteriores Escuelas Normales hasta los actuales 

Institutos Normales ·Superiores, la estructura de los mismos con sus 

aspectos instit11cionales y curriculares ); por fin. las proyecciones 

para comolidar lo realizado hasta aquí. 

Contextualización 

La diversidad sociocultur<ll de Bolivia 

Bolivia es un país pluricultural y multilingüe conformado por más de 32 

grupos sociales. Entre los mayoritarios indicamos a los quechuas, aimaras, 

castellanos y guaraníes, mientras que dentro de los minoritarios están, por un 

lado, los chácobos, cabineños, arconas, toconas, ese ejjas, mechimeris y ma-

(*) Documento presentado en el 11 Seminaria Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la 
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto MCyE/OEA); 24 al 26 de ¡unio de 1998; 
Buenos Aires; Argentina. 
1 .. 1 Viceministro de Educación Inicial, Primaria y Secundaria; Unidad Nacional de Servicios Técnicos (UNST); 

División de Formación Docente; La Paz; Bolivia. 
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cahuaras y, por otro, los ignacianos, trinitarios, sirionos, yuracarés, tsimanes, 

baures, mivimas, itomamas y morés y por último, los guarayos, chiquitanos, 

ayoreos, weehnayek y yukis. 

De acuerdo al Censo de 1992, la población boliviana asciende a 7 mi­

llones de habitantes, aproximadamente, de los cuales, el 42% sabe sólo el 

castellano, el 34% el quechua, el 22% el aimará y un 2% alguna otra lengua. 

De acuerdo al Censo Indígena de 1994 y a aquél de 1992, la 

población hablante de lenguas originarias mayor de seis años, era la sigu iente: 

• Población quechua: 1.807.686 hablantes 

• Población aimara: 1.256.522 hablantes 
• Población guaraní: 35.853 hablantes 

• Otros grupos: 
)o- En el Chaco 2.121 hablantes 
).- En el Oriente 53 .508 hablantes 

).- En la Amazon ia 57.994 hablantes 

T o t a 1: 3.213.684 hablantes 

Contexto socioeducativo 

Durante los primeros años de vida republicana , la situación del país fue 

precaria y no permitió un adecuado desarrollo del sector educativo. Se calcula 

que en 1 847, sólo el 1 0% de los niños en edad escolar asistía a centros educa­

tivos y el 7% de la población era analfabeta . 

Según el Censo de 1900, Bolivia tenia una población de 1.766.000 
habitantes, de los cuales el 51% eran indios y el resto mestizos y blancos; úni­

camente el 16% de la población era alfabeto y cerca del 80% restante eran 

hablantes quechua y aimara. 

A principios del presente siglo se inicia la creación de escuelas públi­

~'b s en regiones rurales , con recursos humanos y materiales de origen católico 

y extranjero. En 1908 se formula un Plan General de Educación, en cuyo marco 

se crea, en 1909, la primera "Escuela Normal de Profesores y Preceptores de 

la República ", la cual empezaría a funcionar en la Ciudad de Sucre con 28 
estudiantes varones (Sahonero y López: 1997) . 
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Posteriormente, se fueron creando otras escuelas normales, algunas en 

el área rural, en el marco de un "proyecto civilizatorio", preparando maestros 

de nivel primario para la población indígena, pero los resultados fueron insa­

tisfactorios puesto que los 11 preceptores 11 allí formados se quedaban a trabajar 

en las ciudades. En 1950, Bolivia era una sociedad predominantemente rural e 

indígena, con alrededor del 77% de la población total del país marginalmente 

integrada en la economía nacional. Del total de la población activa registrada 

en el Censo de 1950, un 72% se dedicaba a la agricultura e industrias depen­

dientes. En 1955, a través del Có~igo de la Educación Boliviana, se estructura 

la política educativa que estaría vigente. en el país durante los 40 años si­
guientes. Prueba de ello es que, a pesar de haber existido dos intentos de Refor­

ma Educativa, una a finales de la década del 60 y otra ·en la década del 70, 

el Código de 1955 continuó siendo el referente por excelencia de la educación, 

aún para la formulación de la nueva Ley de la Reforma Educativa de 1994. 

Contexto de la formación docente antes de la Reforma Educativa 

En cuanto a formación docente, el Código de '1955 organiza el sistema 

de educación normal y mejoramiento del magisterio, estableciendo entre sus 

objetivos: 

• formar a los maestros para los ciclos pre-escolar, primario y secundario, 

urbanos y rurales y de especialidades; 

• proveer preparación técnica a los directores de escuelas, colegios y nor­

males, supervisores y administradores del sistema; 

• capacitar y profesionalizar a los docentes interinos; 

• difundir principios, métodos y procedimientos de la ciencia y la técnica 

pedagógicas. 

La formación de maestros estaba orientada hacia la unificación e "inte­
gración" de la sociedad boliviana con estrategias alienantes y uniculturales, en 

favor sólo de la lengua y cultura castellanas. Los programas de formación eran 

diferentes para el área urbana y rural; los maestros formados para el área rural 

estaban preparados para realizar un proceso de castellanización forzosa, sin con­

siderar las condiciones socioculturales de los niños. El Art. 115 del Código de 

1955, establecía lo siguiente: "La acción alfabetizadora se hará en las zonas 

donde predominan las lenguas vernáculas, utilizando el idioma nativo como 

vehículo para e/ inmediato aprendizaje del castellano como factor necesario de 
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integración lingüística nacional. Para este efecto, se adoptarán alfabetos fonéticos 
que guarden la mayor seme¡anza posible con el alfabeto del idioma castellano". 

En síntesis, las escuelas normales urbanas estaban destinadas a la for­

mación de profesores para las ciudades y capitales provinciales del país; mien­

tras que las escuelas normales rurales formaban maestros para dar respuesta a 
las necesidades de la educación indígena en los contextos rurales. 

Marco legal para la transformación del sistema de 
formación docente inicial intercultural bilingüe 

Reforma Educativa 

La Ley 1565 de Reforma Educativa, promulgada el 7 julio de 1994, en 

su Art. 15 establece: "Las Escuelas Normales urbanas y rurales serán transfor­
madas en Institutos Normales Superiores (INS}, en los que se llevará a cabo la 

formación y capacitación de los docentes que el sistema educativo requiera ... 
El Ministerio de Desarrollo Humano establecerá, de acuerdo a reglamento, las 

pautas para la constitución de nuevos Institutos y para la reconversión de las 
actuales Escuelas Normales". 

El artículo mencionado, rompe los esquemas tradicionales y dis­

criminatorios entre urbano/rural, tanto respecto al contexto en el que se encuen­

tra ubicada la Normal, como al tipo de profesional que se titula en ella. Se pro­

mueve la formación inic ial de un maestro único en Institutos Normales Superio­

res con un enfoque intercultural y bilingüe l . Esta formación también puede ser 

asumida por las universidades que así lo decidan, de acuerdo al Art. 16, que 

establece que: "El personal docente de los niveles pre-escolar, primario y secun­
dario se formará en los Institutos Normales Superiores y en las Universi­

dades ... ". El mismo Art. 16 establece que: "La Secretaría Nacional de Edu­

cación, en coordinación con los Institutos Normales Superiores y las Universi­
dades programará cursos complementarios en las modalidades presencial o a 
distancia, a fin de otorgar el Título en Provisión Nacional y el reconocimiento 
académico que habilite a los maestros interinos ... ". 

1 En principio, se estableció lo diferenciación entre INS interculturales e interculturoles bilingües, sin embar­
go, se observó que con ello se reproducía la anterior discriminación entre urbano/rural y se distorsionaba la 
Ley 1565 que reformulaba el Currículo del sistema nacional con un enfoque intercultural y bilingüe. 
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Descentralización administrativa 

Los INS, de acuerdo a la Ley de Descentralización Administrativa 
dependen de la Prefectura del Departamento en su parte administrativa, a través 

de las Direcciones Departamentales de Educación, estableciendo su relación 

con el Nivel Nacional mediante la Dirección General de Formación Docente y 

la Unidad de Servicios Técnicos Pedagógicos. 

Participación popular en la educación 

La Ley de Reforma Educativa define a la Participación Popular como uno 

de los componentes principales en la estructura del sistema educativo nacional. 

El Art.· 6º establece que el Sistema Educativo Nacional se organiza en cuatro 

estructuras; la primera de ellas es la de la "Participación Popular, que determi­

na los niveles de organización de la comunidad para su participación en la edu­
cación". Asimismo, en el mismo artículo, en el punto 5º, reconoce a "los Con­
se¡os Educativos de Pueblos Originarios, que atendiendo e/ concepto de 
transterritorialidad, tendrán carácter nacional y estarán organizados en: 
aimará, quechua, guaraní y amazónico multiétnico. Participarán en la form u­
lación de las políticas educativas y velarán por su adecuada e¡ecución, parti­
cularmente sobre interculturalidad y bilingüismo". 

Los mecanismos de la Participación Popular en la Educación son: Las 

Juntas Escolares, las Juntas de Núcleo, los Honorables Consejos y Juntas Muni­

cipales, los Consejos Departamentales de Educación, los Consejos Educativos 

de Pueblos Originarios, el Consejo Nacional de Educación y el Congreso 
Nacional de Educación. 

Estructura de los Institutos Normales Superiores (INS) 

Estructura Institucional 

Los INS tienen la siguiente estructura: 

• Un Conse¡o Institucional que se constituye en un nivel consultivo, está confor­

mado por el Rector como secretario del mismo, los Directores de las 

Unidades del los INS, un representante docente, uno estudiantil y 5 del Con­

se jo Educativo Departamental. Su funcionamiento estará sujeto a 

reglamentación aprobada por el Ministerio de Educación, Cultura y 
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Deportes, mediante resolución. La reglamentación deberá definir la partici­

pación de las organizaciones del entorno deiiNS, en el Consejo Institucional. 

• La Rectoría se constituye en el nivel ejecutivo, cuyas funciones están clara­
mente establecidas en el Estatuto. 

• El nivel Operativo está constituido por las Unidades: de Planificación y 
Desarrollo Institucional, de Formación Inicial, de Formación de Recursos 
Humanos en Servicio y de Administración Financiera. 

Estructura Curricular 

Su estructura está compuesta de una matriz de doble entrada. Por un 

lado, presenta la articulación entre los núcleos orientadores que emergen del 

e¡e de desarrollo profesional y, por el otro, los campos de conocimientos que 

constituyen las grandes áreas y subáreas curriculares. 

El EJf' de Desarrollo Profe~ional 

Se define como un "eje organizador" de toda la estructura curricular de 

formación docente; opera a través de cuatro temas transversales: investigación, 
tratamiento a la diversidad, interacción social, y práctica profesional docente; 
es un espacio donde se desarrolla la vocación y el orgullo docente. 

Los :'-lúcleo~ nnentadorc.s 

Los núcleos orientadores guían, matizan y organizan el desarrollo de 

los elementos curriculares de formación docente; articulan las áreas, los campos 

de conocimiento y los temas transversales, en su organización vertical y su 

secuenciación horizontal. Los núcleos orientadores se presentan por semestres. 

Determim1ció11 ele las Áreas v SulJárf•,:¡c 

Retomando las finalidades de formación docente y elementos del nuevo 

rol profesional en la sociedad contemporánea, se problematizan cuatro aspec­
tos claves de la formación docente: 

a) El conocimiento y trato del contexto social, antropológico, histórico, cul­

tural, lingüístico y natural, a nivel local, regional, nacional e internacional, 

en relación con la educación. Por todo ello se propone el área de Reali­
dad Nacional y Educación. 
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b)Los modelos y procesos de enseñanza y aprendizaje de los niños y adoles­
centes, que implican conocimiento de teorías de aprendizaje y educativas para 

orientar la formación de maestros, para lo que se propone el área pedagógica. 

e} Si bien los maestros deben saber contextualizar y dar sentido a su acción, 

también deben conocer los contenidos y proce~os específicos del traba jo 
educativo, según las diversas áreas del Currículo de nivel primario, para 

lo que se define el área de Análisis y Desarrollo Curricular. En esta área, 

se consideran las siguientes subáreas: Lenguaje y Comunicación (lengua 

castellana); Lenguaje y Comunicación (lengua originaria); Matemática; 

Ciencias de la Vida y Tecnología y Expresión y Creatividad. 

d) Asimismo, se juzga importante el conocimiento gestionaría de los proce­

sos y productos curriculares e institucionales de la educación, por lo que 

se propone el área de Gestión Educativa. 

_ Por otra parte, se proponen las menciones para dar respuesta a las 

necesidades del Tronco Común Curricular del Nivel Primario, que establece 

talleres de artes plásticas, motrices, musical y escénico y, son los INS el lugar 

de formación donde se desarrollarían estas competencias en los docentes. 

Pero al mismo tiempo se observó que las anteriormente llamadas mate­

rias técnicas eran cargos ocupados por especialistas o maestros interinos; en 

ambos casos, no respondían a los requerimientos de atención del nivel primario 

y perdían la dimensión holística y sinérgica del proceso educativo. 

Las menciones no conducen a formar especialistas en una determinada 

rama del área de expresión y creatividad, sino que le permite al docente del 

nivel primario responder a una formación integral ligada a la atención de todos 

los objetivos y ciclos de aprendizaje del nivel primario. La formación de 

docentes de primaria con una determinada mención, está dirigida, principal­

mente, a la atención del segundo y tercer ciclos de aprendizaje del nivel pri­

mario, donde la atención en este área es más específica. 

Campos de conocimientos 

Los campos de conocimiento, son un conjunto articulado de conocimien­

tos, conceptos, representaciones y prácticas que se estructuran en torno a un 

núcleo temático o un problema central, donde las disciplinas sólo son aspectos 

particulares que pueden ser tomados en cuenta según la necesidad de desarro­
llar los marcos conceptuales. 
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En general, la transformación curricular de formación docente en 

Bolivia, está centrada en las demandas y exigencias de docencia que señala ' la 

Ley 1565 de la Reforma Educativa, que requiere un maestro con el siguiente per­

fil profesional: 

• Maestro mediador, como fuente entre el alumno y el aprendizaje. · 

• Maestro iniciador e impulsor de actividades significativas, dentro de las 

cuales los alumnos tienen la posibilidad de desarrollar su aprendizaje. 

• Maestro organizador, que articula, ordena, coordina y armoniza el tra­

bajo, tanto con sus alumnos, como con la comunidad. 

• Maestro investigador, que observa, recoge información, reflexiona y 

evalúa constantemente los procesos de aprendizaje. 

• Maestro comunicador intercultural, que es mediador de las diferencias cul­

turales con las que debe interactuar en las situaciones de aula. 

• Maestro democrático, que fomenta la participación de los alumnos, no sólo 

en la realización de las actividades conducentes a logros de aprendizaje, 

sino en la toma decisiones sobre aspectos que les conciernen y que genera 

un ambiente de respeto y escucha de las opiniones y criterios divergentes. 

Programas que oferta el sistema de formación docente 

• Nivel Inicial (Pre-Escolar), con enfoque intercultural y modalidad bilingüe 

• Nivel Primario, a partir de la lengua castellana 

• Nivel Primario, a partir de una lengua originaria 

• Nivel Secundario, en coordinación con universidades 

• Capacitación a maestros en servicio 

• Titularización a maestros interinos 

• Formación Permanente, en coordinación con universidades 

• Educación alternativa, en coord inación con el Viceministerio de 
Educación Alternativa. 
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• Bachillerato Pedagógico acelerado intercultural bilingüe 

Proceso de transformación institucional de las Escuelas 
Normales en Institutos Normales Superiores 

Etapa preparatoria (agosto de 1 994 a enero de 1 996) 

En agosto de 1994, se dio inicio a la etapa preparatoria del proceso de 

transformación, con la presentación de la propuesta preparada por el Equipo 
Técnico de la Reforma Educativa (ETARE). La estrategia fue involucrar a las Nor­

males en sus propios procesos de cambio, a través de "equipos monitores" que 

debían trabajar al interior de cada Normal, en coordinación con la Unidad 

Nacional de Servicios Técnico-Pedagógicos (UNSTP) de la Reforma Educativa. 

Hasta 1995, se organizaron veintitrés Equipos Monitores, con los 

cuales se realizaron dieciseis seminarios-taller de transformación institucional. 

Se brindó apoyó técnico en la elaboración de los proyectos académicos insti­
tucionales (PAis), con los siguientes resultados: 

• Veintidós Proyectos Académicos Institucionales elaborados por los 

equipos monitores de las Escuelas Normales y presentados el 31 de 

diciembre de 1995 a la UNSTP. Los PAis tomaron en cuenta aspectos rela­

cionados con el diagnóstico situacional, la propuesta de transformación, 

el presupuesto, la factibilidad del proyecto y su coherencia global. Estos 

documentos, posteriormente fueron evaluados por una comisión confor­

mada por Técnicos de la UNSTP, de la Subsecretaría Nacional de Edu­

cación Superior Ci·encia y Tecnología y consultores externos. 

• Una propuesta curricular para el primer año de formación docente in icial 

de primaria (Tronco Común), que funcionó a partir de septiembre de 

1995, a manera de un "currículo me¡orado". 

• Una actitud docente de apertura al cambio en las Normales, especialmente 

al proceso de transformación curricular y un marcado interés por capacitarse. 

Etapa de elaboración de propuestas (febrero de 1 996 a enero de 1 997) 

En esta etapa, se realizaron siete seminarios-taller especializados de 

carácter técnico curricular, en los que participaron 496 profesores de las Nor­

males y consultores nacionales y extranjeros. Los seminarios trataron los 

Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas 1 2 7 



Pmceso de imnsíormaciól-~ del sistcnno dr.:o formación doce11te inicio! en L~olivio 

siguientes temas: Didáctica de la lengua Materna; Etnia, lengua y Cultura; 

Expresión y Creatividad; Ciencias de la Vida; Psicopedagogía; Matemática y 
Elaboración propuesta del diseño curricular para la formación pre-escolar. 

Con los insumas recogidos en los seminario-taller, se inició la elabo­

ración del Diseño Curricular Base de Formación Docente (DCBJ para el Nivel 
Primario, caracterizado por ser flexible, abierto y sostenible. 

Paralelamente se elaboró el documento de transformación institucional 

en el Departamento de Formación Docente; el mismo fue aprobado y sociali­

zado en un seminario nacional. 

Entre otros documentos que se elaboraron como complementarios poro el pro­

ceso de transformación institucional y curricular, pueden mencionarse los siguientes: 

• Estudio de Proyecciones de Formación Docente hasta el año 2006 por 

Departamentos (estudio que requiere ser complementado con datos 

actuales y datos sobre jubilaciones e interinato). 

• Estatuto Nacional de Formación Docente, documento analizado y aprobado 

mediante la Resolución Ministerial N° O 19/97 del 14 de febrero de 1997. 
Este documento consta de cuatro títulos, once capítulos y sesenta y seis artícu­

los; es un documento oficial que regula el funcionamiento administrativo y 
académico del sistema en sus niveles: consultivo, ejecutivo y operativo. 

Finalmente, se decide a nivel de autoridades nacionales, /a transforma­
ción de siete Institutos Normales Superiores. los mismos son avalados por el 

Estatuto de Formación Docente. 

Los criterios de selección que se utilizaron para esta transformación, 

fueron los siguientes: 

• Un INS por departamento como mínimo, que cumpla con las demandas 

de formación docente inicial del Nivel Primario. 

• Implementación de la transformación en aquellas escuelas normales que 

tengan condiciones de infraestructura favorables y disposición al cambio. 

• Demanda de formación inicial intercultural y bilingüe para el nivel pri­

mario en el departamento. 

• Poder de convocatoria de la escuela normal en su contexto. 

De acuerdo a estos criterios, se acuerda transformar en Institutos 

Normales Superiores a las siguientes escuelas normales: 
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Institutos Normales 
Ubicación Modalidad de lengua 

Superiores 

Simón Bolívar la Paz a partir del castellano 

Mariscal Sucre Sucre a partir del castellano 

René Barrientos Caracollo - Oruro a partir del aimara 

Chayanta Chayanta - Potosí a partir del quechua 

Ismael Montes Vacas- CBBA a partir del quechua 

Juan Misael Saracho Canasmoro - T erija a partir del castellano 

Santísima Trinidad Be ni a partir del castellano 
---

Etapa de ejecución ele lé' transformación 

En el marco del Estatuto del Sistema Nacional de Formación Docente, 

se elaboran dos documentos importantes: el Reglamento de Evaluación para la 

institucionalización de los cargos en los siete INS y el documento de Perfiles Pro­
fesionales que requiere el sistema de Formación Docente. 

Con estos documentos, se inicia el proceso de institucionalización de los 

cargos de autoridades y docentes de los siete Institutos Normales Superiores. 

·o·c.'lnsfonTlación de Nuevos Institutos Normales Superiores 

Concluida la institucionalización de los cargos en los INSs, la Se­

cretaría Nacional de Educación, a través de la UNST-P, definió una pro­

puesta para la transformación de las escuelas normales restantes. T aman­

do en cuenta: 
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Desda los aspectos curriculares 

Deplos. Escuelas Normales Situación ac:tucd Programas que ofrecerán 

La Paz Warisata Cuenta con Resolución Warisata: 

(sede central) Ministerial para Primaria aimara, Secundaria 
y Santiago Huata constituirse en INS. y capacitación. 
(unidad académica) Santiago Huata: 

Pre-Escolar, Primaria 

castellano y Titularización. 

Cochabamba Paracaya Cuentan con Resolución Paracaya: 

{sede central) y Secretaria! para Primaria castellano, 

Tarata constituirse en INS Secundaria y titularización. 

{unidad académka) Tarata·. 

Pre-Escolar. 

Santa Cruz Enrique Finot (INS), En proceso de E. Fino!: 

Portochuelo (INS), transformación, para Pre-Escolar, Primaria y 

Charagu constituirse en tres INSs Secundaria. 

(sede central) y Portachuelo: 

Prog. Guaraní de F.D. Pre-Escolar, Primaría y 

(unidad académica) Titularización. 

INSPOC: 
Pre-Escolar, Primaria 

quaraní, Titularización. 
Be ni T umichua En proceso de T umichua: 

{sede central) y transformación, para Primario Multiétnico y BY 

Riberalta constituirse en un INS Riberalta: 

(unidad académica). Pre-Escolar y Titularización. 

Potosí E. Avaroa Aún no hay consenso E. Avaroa: 

(sede central), para conformar un solo Pre-Escolar, Primaria 

Caiza "D" INS castellano, Secundaria y 

{unidad académica) y Formación Permanente. 

Uica Caiza "D": 

(unidad académica) Primaria quechua y 
titularización. 

Uíca: Primaria aimara 

Oruro Angel Debe conformar un INS A Mendoza: Pre-Escolar, 

Mendoza con Caraco!lo Primaria y Secundaria. 
1 

Chuquisaca Cororo y Cororo en proceso de Coro ro: 
1 

V. Serrano transformación anexado Primaría quechua y 

al INS de Mariscal titularización. 
' 
1 

Sucre. 

V. Serrano se 

transformó en Instituto 

de Educación 

Alternativa. 
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Desde los aspec:tos institucionales 

Depto. 
Instituto Normal Esfructura Administn:ltiva 

Superim (con funciones alternos) 

La Paz Warista-Santiago Rectoría (Warisata) 

Hu ata Unid. Planif. y DesarrC'It' lnslitucionoii\Varisala) 

Unid. Formación lniciaii\Varisata) 

Unid. Adm. f inanciera 1 Warisata) 

Unid. Form. RR. HH. en Servicio ( Stgo. de Huata) 

Cacha bamba Paracaya-T a rato Rectoría (Paracaya) 

Unid. Planif. Desarrollo Institucional (Paracaya) 

Unid. Formación lnicial¡paracaya) 

Unid. Adm. Financiera 1 Paracaya) 

Unid. Form. RR . HH. en Servicio ( Poracaya) 

Coordinador Formación Inicial [Tara la) 

Santo Cruz Portachuelo Rectoría 

Unid. Planif. Desarrollo lnstílucional 

Unid . Formación Inicial 

Unid. Adm. Financiera 

Unid. form. RR. HH. en Servicio 

Choragua-Camiri Rectoría (Charaguo) 

(INSPOC) Unid. Plani l. Desarrollo lnsl itucionai (Charagua) 

Unid. Formación Inicial ICharagua) 

Unid. Adm. Financiera ( Charagua) 

Unid. Form. RR. HH. en Servicio (Charagua) 

Coordinador Formación Inicial (Camiri) 

E. Final Rectoría 

Un id. Planil. Desarrollo Institucional 

Unid. Formación Inicial 

Unid. Adm. Financiera 

Unid. form. RR . HH. en Servicio 

Beni Tu m ich ucua· Rectoría [Tu m ichucua) 

Riberalta (INSPA) Unid. Planil. Desarrollo Institucional [Tumichucua) 

Unid. Formación Inicial [Tumichucua) 

Unid . Adm. Financiera 1 Tumichucua) 

Unid. Form. RR. HH. en Servicio (Riberalta) 

~o tosí E. Avaroa, Caíza Rectoría (E. Avaroa) 

"D" y Ll ica Unid. Planil. Desarrollo Institucional (E . Avaroa) 

Unid. Formación Inicial (E.Avaroa) 

Unid . Adm. financiera (E. Avaroa) 

Unid. Form. RR. HH. en Servicio (Caiza "D") 

Coordinador Formación Inicial lllica} 
Oruro A. Mendoza con Rectoría (Caracollo) 

Caracollo Unid. Planil. Desarrollo Institucional (A.Mendoza) 

Unid. Formación Inicial (A. Mendoza) 

Unid. Adm. Financiera (A. Mendoza) 

Únid. Form. RR. HH. en Servicio (Caracollo) 

Chuquisaco Cororo con Mcal. Rectoría (Mcal. Sucre) 

Su ere Unid. Planil. Desarrollo lnstitucionai(Mcal. Sucre) 

Unid. Formación Inicial (Mcal. Sucre) 

Unid. Adm. Financiera (Mcol. Sucre) 

Unid. Form. RR. HH. en Servicio ICororol 
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Proyecciones para la gestión de 1 998 

La División de Formación Docente de la Unidad Nacional de Servicios 

Técnico-Pedagógicos (UNSTL como una instancia técnica de la Reforma Educa­

tiva, está empeñada en la consolidación de la transformación institucional del 

antiguo sistema de formación de maestros con una nueva estructura institucional 
y curricular que responda a las demandas y necesidades de maestros que el 

país requiere. 

En la gestión de 1998 se definirán políticas y normas de carác­

ter nacional que conduzcan a la descentralización paulatina del sistema de for­

mación docente a los niveles departamentales. 

A fin de consolidar el proceso de transformación de los INS en 

la presente gestión, se requiere trabajar en las siguientes líneas de acción: 

• Elaboración de normas, reglamentos y políticas. 

• Elaboración del Escalafón del Sistema Nacional de Formación Docente. 

• Validación de los diseños Curriculares Base de formación docente inicial 
del Nivel Pre-Escolar y Primario. 

• Seguimiento y evaluación del trabajo realizado por los siete primeros INS 
en la gestión académica e institucional. 

• Incorporación al proceso de transformación institucional y curricular de 

las demás Escuelas Normales del país. 

• Instalación de un Sistema Nacional Superior de Educación a Distancia en 

el país (elaboración de normas, reglamentos del proceso de instituciona­
lización, etc.). 

• Realización de estudios e investigaciones de necesidades de docencia 

para secundaria, situación de interinato, necesidades de BP y otros. 
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Forrnáción de profesores: 
evaluando una iniciativa 
innovadora (*) 

Brasil 

Por: María Teresa Dutra Maranháo 

Na ta l , 29 d e abril 1998(**) 

&n este documento, se desarrolla una propuesta de formación 

docente en el Estado de Rfo Grande do Norte, como respuesta " ... a la 

ausencia de una política educativa que la asumiera (orgánicamente), 

y a la expansión, sin planeamiento, de las redes de enseñanza en. el 

Brasil". La definición del perfil del profesor que se pretendía lograr. 

la descripción de la propuesta, su operacionalización y la evaluación 

del recorrido realizado, son los aspectos tratados en el mismo. 

La ausencia de una política de formación docente y la expansión, sin 
planeamiento, de las redes de enseñanza, acarreó graves distorsiones al desarro­

llo de la educación en el Brasil. La falta de un plan de carrera que contemplara 

salarios dignos y una formación continua no estimuló la opción por el magisterio. 

Ante el nuevo orden económico-social que vivimos, se hizo necesario 
tomar precauciones que pudiesen, en el más corto plazo posible, revertir la 

situación vigente. 

¡•¡ Documento presentado en el /J Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la 
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto MCE A rgentina/OEA.}; 24/26 de junio de 
1998; Buenos Aires; Argentina. 
( .. )Instituto de Formación de Profesores Presidente Kennedy; Sec. de Educación, Cultura y Deportes; Gob. del 
Estado de Río Grande del Norte; Ministerio de Educación y Deportes . 
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A partir de una mirada retrospectiva a la legislación precedente a las 

directivas que ahora guían la formación del profesor, encontramos las Escuelas 

Normales como instituciones que, en el nivel medio, preparaban al docente 

para la que era entonces la enseñanza primaria . Con la llegada de la Ley 

5.692/71, surge la 'Habilitación al Magisterio', generando un abanico de 

otras habilitaciones que profesionalizaban en cursos de 29 grado (29 grau) 1. La 

nueva propuesta de formación de profesor para el l er grado (1 er grau), fue 

ob¡eto de críticas en relación con su consistencia, principalmente ante las exi­

gencias de una realidad escolar que debía responder a los crecientes avances 

en la ciencia y la tecnología. La reestructuración del Curso de Pedagogía a 

través del Parecer 252/69- CFE, abrió la posibilidad de contemplar la forma­

ción del Profesor que actuaría en la enseñanza del 1 er grado, ofreciendo una 

habilitación en la Enseñanza de las Actividades y las Prácticas. 

la poca motivación de los alumnos de los Cursos de Pedagogía para 

ejercer la docencia en el l er grado, determinó que, prácticamente, no hubiese 

repercusiones en ese nivel de enseñdnza en cuanto a la posibilidad de formar, en 

el nivel superior, el profesor que la enseñanza de l er grado estaba reclamando. 

El Plan Decenal de Educación Para Todos (1993), abrió las perspecti­

vas para que surgiera el nuevo profesor para lo que era entonces la enseñan­

za de l er grado cuando, en sus metas globales, y paralelamente a la propuesta 

de " ... promover la revisión crítica de los cursos de licenciatura y de la escuela 

normal, de forma de asegurar a las instituciones formadoras un nuevo patrón 

de calidad ... ", proponía el aumento progresivo "de las remuneraciones del 

magisterio público a través del plan de carrera que asegure su compromiso con 

la productividad del sistema, ganancia real de salarios y la recuperación de su 

dignidad profesional y del reconocimiento público de su función social". 

El Instituto de Formación de Profesores (IFP), fue creado, coherentemente 

con la propuesta del Plan Decenal , como un espacio referencial donde debería 
desarrollarse la formación inicial y la formación continua para fortalecer al pro­
fesional del magisterio que debería actuar en la enseñanza de ¡er grado. 

El perfil del profesor a ser formado, fue delineado en un discurso ofre­

cido por la Profesora María lsaura de Medeiros Pinheiro, Consultora del IFP, en 

el acto del grupo de 1997. En la visión de la Profesora citada, 

"Él es un educador profesor. Un profesional que aprendió pres~puestos y for-

1 2° grau en el original 
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muió indagaciones en el plano teórico, pero que sabe dar vida a lo que podría estar 
en la letra cuando se encuentra, no delante sino entre sus alumnos. Un profesor que 
sitúa los chicos en las fajas de desarrollo piagetianas cuando propone trabajos com­
patibles con diferentes grados de maduración, pero que acepta la permeabilidad de 
esas fajas. Ustedes que hoy se reciben, comprenden que su ejercicio profesional está 
regido por dictámenes legales y contextualiza históricame1te las normas que d isciplinan 
esa actuación, pero son capaces de, hasta en actitudes quijotescas que la vida incita a 
asumir, luchar contra las amarras que condicionan su práctica. los veo a ustedes como 
profesores de chicos que fueron caracterizados por teóricos dignos de respeto, pero 
que trabajan con los chicos que están allí entre ustedes, esperando por ustedes en el 

mundo real de la escuela pública de Rio Grande do Norte. El contenido que ustedes 
discutieron durante dos años, fue fundamentalmente revisto en función de la realidad de 
su escuela . El estudio de l engua fue pensado para formar, no sólo a portadores de com­
petencia lingüística, sino a lectores críticos y productores de escritos. la Matemática 
estudiada, no fue trabajada por sí misma en función de teoremas que los siglos ya se 
encargaron de demostrar, sino de hacer a sus alumnos capaces de realizar la con­

tabilidad y la medición que cuantificará lo poco que ellos tienen y lo mucho que pre­
cisan tener. la Historia que ustedes ahora trabajan, tal vez se sitúe delante de las 
pirámides y de los jardines suspendidos, pero dialogando con la Geografía y hablan­
do del pequeño mundo que es el espacio que los alumnos ocupan y en el cual se van 
percibiendo actores, haciendo una Historia que no es la oficial. Ustedes, no estudiaron 
Ciencias en el sentido tradicional de identificar sustancias y describir fenómenos. Tra­
bajaron, sí, en cómo pensar científicamente sin esclavizarse a los tubos de ensayos y a 
las probetas. Educación Artística y Educación Física fueron trabajadas por ustedes, 
fomentando el espíritu lúdico para que surgiese el placer previsto por Snyder". 

La práctica e jercida por el profesor-alumno y por los egresados del IFP, 

trabajando los diversos contenidos curriculares del nuevo Curso de Pedagogía 

descriptos por la Profesora María lsaura de Medeiros Pinheiro, y ratificados por 

los Directores de las escuelas donde los mismos actúan, fueron oídos en el pro­

ceso de evaluación y serán referidós en el final de este trabajo. 

La propuesta 

En 1992, se realizó en Brasil un Seminario Internacional sobre Forma­

ción de Profesores para la Enseñanza Básica . Francia, participante del referido 

Seminario, . había promovido una transformación tota l en la formación de los 

profesores dentro de su Reforma Nacional de la Enseñanza. Como consecuen­

cia de ese evento, el gobierno francés, que ya desarrollaba un Programa de 

Cooperación Educativa con Brasil, pone a disposición del Ministerio de Edu­

cación y Deportes una consultoría técnica en el área de formación. 
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Río Grande do Norte, que tuvo a su Secretario de Educación como uno 

de los conferencistas del Seminario, acepta la oferta y constituye un "Grupo de 

Conducción" con la finalidad de estudiar y definir una propuesta de formación 

que atendiese a las especificidades de la Red de Enseñanza Pública del Estado. 

Durante todo el año de 1993, el Grupo de Conducción, guiado por los 

datos estadísticos resultantes de una Evaluación Nacional realizada por el Sis­

tema de Evaluación de Enseñanza Básica (SAEB), y considerando el diagnósti­

co sobre el proceso de formación de profesores, piensa y elabora un proyecto. 

En el trabajo se tomó el cuidado de incluir dispositivos de formación que fuesen 

capaces de, a corto y mediano plazo, revertir el preocupante cuadro observa­

do en la escuela, promoviendo, por consiguiente, resultados más eficaces. 

Antes de pasar a detallar el proyecto de formación que fue propuesto, 

creemos importante esclarecer los puntos que llevaron a la definición del espa­

cio donde el mismo debería ser ejecutado. 

Un cierto distanciamiento de las Universidades con la Enseñanza Fun­

damental, sumado a la poca disponibilidad para la atención de un contingente 

significativo, hizo que la Secretaría de Educación, Cultura y Deporte 

(SECD/RN) decidiese transformar la más tradicional de las Escuelas Normales 

del Estado en Instituto de Formación de Profesores Presidente Kennedy (IFP). Este 

instituto, fue creado en el transcurso de la Ley Nº 6.573 del 2 de marzo de 

1994, y caracterizado como un Organo de Régimen Especial vinculado a la 

SECD, disponiendo de una relativa autonomía administrativa y financiera. EIIFP 
fue creado para atender las necesidades de la red pública a través de tres fun­
ciones: Formación Inicial, Formación Continua y Centro de Referencia. 

La idea que prevaleció, fue la de constituir un espacio donde se desa­

rrollase exclusivamente la formación, que estuviese organizado administrativa­

mente en función de ella, y que todas las personas relacionadas con el proce­

so de formación trabajasen en el marco de una perspectiva de referencia para 
la práctica del profesor. 

La Administración del IFP está constituida por un Director General, dos 

Coordinaciones -la Administrativa y la Pedagógica- y tres Jefes de Sector: Ser­

vicios Generales, Financiero y Registro Escolar. Además de los cargos citados, 

exisl·e el Consejo Administrativo, el Consejo Científico Pedagógico y el Consejo 

de Gestión. Los dos primeros cuentan con representantes de la Universidad Estatal 

de Río Grande do Norte (URRN), de la Universidad Federal de Río Grande do 

Norte (UFRN), Secretaría Estatal de Educación, Cultura y Deporte -SECD/RN-, 
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de la Secretaría Municipal de Educación (SME), Profesores-Formadores, 

Profesores-Alumnos, Directores, Coordinadores y Consultora del IFP. El último 

órgano colegiado, está constituido por varios segmentos de la propia institución. 

El curso de Magisterio en el nivel de 2º grado, que funcionaba en la 

que era entonces la Escuela Estatal, fue desactivado paulatinamente, luego de 

su redimensionamiento. En tanto, la escuela de enseñanza fundamental de 1 ºa 

la 4º serie fue mantenida. Ésta funcionaba como campo de investigación y 

apoyo a las actividades de formación. 

A través de sus tres funciones, el IFP presenta como propuestas más 

amplias: 

• afirmar el papel de la escuela como agente de cambio; 

• recuperar la función pedagógica del profesor; 

• provocar resultados inmediatos en la escuela en la enseñanza infantil y 

fundamental. 

Para concretar las propuestas referidas, el IFP definió como acciOnes 

prioritarias: 

• formar, en el nivel superior, profesores para la enseñanza infantil y fun­

damental; 

• planear, ejecutar y evaluar acciones que aseguren la formación continua 

del profesor; 

• constituirse en un Centro de Referencia para la formación docente; 

• desarrollar propuestas pedagógicas innovadoras, investigaciones en la 

educación e identificar las áreas del Sistema de Enseñanza que debieran 

ser fortalecidas. 

Al mismo tiempo que trabajaba en la elaboración del anteproyecto de 

Ley que redimensionó la Escuela Estatal, el Grupo de Conducción estudiaba y 

definía, con la consultoría del Profesor Michel Brault, el Proyecto Pedagógico 

del Curso que sería ofertado en convenio con la URRN. 

La escuela previa de los profesores portadores del Curso de Magisterio 

-2º grado-, en efectivo ejercicio de la docencia en la enseñanza infantil y fun­

damental de la red pública, facilitó considerablemente la definición del perfil de 

profesor que se pretendía formar, de las bases metodológicas del Proyecto del 

Curso y de la propia filosofía que debía guiar al mismo. 
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Uno de los puntos polémicos en la elaboración del Proyecto, fue la 
definición del Profesor·Formador. La necesidad de mantener la coherencia con 

las bases filosóficas y metodológicas del curso, exigía un profesor con compe· 

tencia técnica que atendiese a los siguientes requisitos: basamento teórico, 

seguridad para ejecutar la propuesta metodológica, dominio de los contenidos 

de la polivalencia, experiencia en la formación de profesor para ese nivel de 

enseñanza. Lo que se pretendía era una síntesis de fa competencia académica 
de las Universidades y la práctica de aquellos que siempre estuvieron más próxi· 
mos a la realidad de fa red pública de educación. 

El hecho de que los dispositivos de formación previstos en el Proyecto 

del Curso se revistiesen de características innovadoras, hizo necesario una 
preparación especial para los futuros formadores. 

El equipo de 40 Profesores·Formadores, fue seleccionado entre los que 

ya integraban el cuadro general de la SECD. El proceso de selección realizado 

fue un Ciclo de Estudios, con una duración de tres meses, en el que se les brindó 

a los participantes, más allá de la verticalización de los contenidos y la dis­

cusión de nuevas metodologías, el conocimiento de los aspectos referentes a los 

dispositivos de formación. Los Profesores seleccionados cumplen un régimen de 

tiempo integral, desempeñando el papel de Formador y de Tutor. En esos pape­

les desarrollan actividades de enseñanza, orientación e investigación didáctica, 

elaboración de un Memorial de Formación y también acompaña la práctica 

docente de sus tutelados en sus respectivas Escuelas Laboratorio. Cada Profesor­

Formador es tutor de, como máximo, diez tutelados. 

El Curso de Pedagogía, Licenciatura Plena - Habilitación en Formación de 

Profesores de l" a 4" serie de la Enseñanza Fundamental, tiene como bases metodológicas: 

• alternancia entre la formación académica y profesional; 

• importancia del trabajo personal y autónomo; 

• análisis de situaciones de aula con base en los Parámetros Curriculares 
Nacionales - PCNs; 

• formación en una perspectiva interdisciplinar; 

• acción docente guiada por la investigación científica. 

La integración de la carga horaria de 3.030 horas se lleva a cabo en 

dos años, considerando las actividades presenciales en el IFP en un turno y la 

práctica supervisada en la Escuela laboratorio en el otro. 
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Armado Curricular 1997 - Duración: 2 años 

Disciplina por área de formación 
Carga Carga 

Total 
1er año 2do año 

Fundamentos de la educación 
!.Introducción a la educación 
·¡_-¡_Sociología de la educación 45 45 90 
1.2. Historia de la educación 45 45 90 
1.3. Filosofía de la educación 45 45 90 

2. Psicología de la educación 45 45 90 
1. Estructura y funcionamiento de la Enseñanza de 1º y 2º grado 45 45 90 
4. Metodología del trabajo científico 45 45 90 

Total 1 270 270 540 
Formación polivalente 

5. La enseñanza del lenguaje 45 45 90 
6. la enseñanza de Matemática 45 45 90 
7. La enseñanza de Ciencias Físicas y Biológicas 45 45 90 
él. La enseñanza de Historia 45 45 90 
9. La enseñanza de Geografla 45 45 90 
1 O. La enseñanza de Educación Artística 45 45 90 
11. La enseñanza de Educación Física 45 45 90 

Totalll 315 315 630 
formación Profesional 

12. Mediación didáctica 90 90 180 
13. Memorial profesionJI - 180 180 
·14. Acción docente 
14.·¡. Investigación científica en el aula 450 450 900 
14.2. Etapa supervisada 210 210 420 

Totallll 750 750 1680 
180 

Formación complementaria 
l. Seminario de !rwestigación 45 45 90 
11. Ate! ier de recursos pedagógicos 10 - 10 ! 

111. Atelier de lengua portuguesa 15 15 30 
IV. Talleres pedagógicos 20 20 40 
V. Seminarios Jcerca de los fundamentos de la educación 10 10 

90 90 180 1 
Tola! IV 

C_arga horaria total del curso 1 + JI + 111 + IV 1425 1605 3030 
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Relato de la operacionalización 

Al in iciar el Curso en 1994, con los 200 Profesores-alumnos clasifica­

dos a través del Concurso Vestibular realizado por la URRN, teníamos concien­

cia de las dificultades que iríamos a enfrentar durante la cursada. La opera­

cionalización de la propuesta ideada, fue construida paso a paso, de forma 

colectiva, para que los muchos dispositivos de formación pudiesen ser asimila­

dos mejor por los Profesores-Formadores y, por consiguiente, comprendidos por 

los Profesores-Alumnos. 

La ejecución de la propuesta curricular se lleva acabo en situaciones de. 

formación definidas de la siguiente manera: 

Las disciplinas que integran los fundamentos de Educación, son desa­

rrolladas a través de Seminarios que exigen tiempo completo del Profesor-Alum­

no en el IFP, permitiendo, de este modo, una mejor reflexión de su práctica 

docente. Se decidió, sin embargo, que los alumnos de esos profesores-alur:nnos 

no debían quedar sin clases en las escuelas respectivas. Para esto, los Profe­

sores-Alumnos del turno contrario, durante la semana que no concurren al IFP, 

dan sus clases regularmente y, cuando no lo hacen, dan la correspondiente a 

alguno de los colegas que se encuentran en el Seminario. Ese reemplazo, que 

fue definido por los Profesores-Alumnos de Alternancia, tiene otro objetivo; el de 

proporcionar una experiencia con otros a lumnos de otras series y en escuelas 

diferentes de aquella en la que viene actuando. 

Los Seminarios trabajan los contenidos en el marco de un eje temático 

definido por el conjunto de formadores del área de Ciencias de la Educación. 

Estos pueden ser realizados abordando contenidos de una sola disciplina de 

ese área, pero en la mayoría de las veces sucede que participan contenidos de 

dos o más disciplinas. 

La Formación Polivalente posibilita una gran flexibilización de situa­

ciones de formación. La libertad y la creatividad de los equipos de formadores 

se desarrollan en una perspectiva interdisciplinar. El agrupamiento de los 

Profesores-Alumnos en conjuntos de 25 tiene, sobre todo, el carácter de orga­

nización para la efectivización de los registros de la vida escolar. Las activi­

dades pueden llevarse a cabo en espacios diferentes, con un número de alum­

nos no fijo, de acuerdo con el planeamiento del equipo de formadores. 

La Formación Complementaria, que es obligatoria, tiene dos objetivos: 

recuperar y profundizar contenidos a través de talleres interdisciplinares, ate-
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liers y seminarios y desarrollar y orientar la investigación didáctica a través de 

la iniciación en la búsqueda, contribuyendo a la efectivización de uno de los 

principios del Curso o a la formación de un profesor investigador. 

El eje central del proceso de formación es la actividad de Mediación 
Didáctica, que es el encuentro semanal del Tute• con su grupo. Este es consi­

derado como el dispositivo más significativo del Curso, teniendo en cuenta que 

el foco de la formación es la práctica docente del Profesor-Alumno que, en ese 

momento, es reflexionada, analizada y fundamentada teóricamente por el tutor. 

la Mediación, el acompañamiento, la práctica docente y la orientación en la 

elaboración del Memorial de Formación, son situaciones que permiten al tutor, 

de ser necesario, proponer planes individuales de estudio porque es de él la 

responsabilidad de la formación integral de sus tutelados. 

Mantener la coherencia entre las características innovadoras, las bases 
metodológicas y el perfil del profesional que se quiere formar de acuerdo al 
Proyecto del Curso y la Evaluación de la enseñanza-aprendiza¡e Fue, sin duda, 
nuestro mayor desafío. Esto es así, porque tenemos conciencia de las dificul­

tades encontradas hasta el día de hoy por los profesores, las instituciones y hasta 

los sistemas de enseñanza en desarrollar un proceso de evaluación excluyente. 

Lo reglamentación de lo evaluación, a través de la Resolución n° 34-95 

(CONSEP - URRN), sólo pudo ser viabilizado después del inicio del Curso. Pre­

cisábamos vivir algunas situaciones nuevas, pensar y elaborar instrumentos, 

definir fichas y formularios paro el acompañamiento y registros que consi­

guiesen retratar, del modo más fidedigno posible, lo que sucedía. 

Con el objetivo de reforzar una nuevo concepción de Evaluación, optamos 

por una terminología poco usual poro nombrar el momento de sistematización de 

la evaluación del proceso; lo denominamos Balance. Durante los dos años del 

Curso se realizan cuatro Balances, dos en el primer año y dos en el segundo. 

Antes de cada Balance, los Profesores-Formadores realizan una auto­
evaluación del desempeño y del proceso en cada una de las disciplinas con los 

Profesores-Alumnos, teniendo como parámetro las competencias a ser alcan­
zadas en el período. Luego entra en acción el Tutor que tiene la responsabili­

dad de hacer una síntesis del desempeño de sus tutelados, suma su evaluación 

sobre la práctica que han realizado poro después emitir el concepto individual 

de cada uno de ellos. 

los Balances son realizados en una Comisión de Evaluación constituido 
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por representantes docentes, alumnos2 y administrativos, pudiendo ser asistido por 

participantes de la comunidad escolar. Las dificultades detectadas en cada perío­

do por la Coordinación Pedagógica son presentadas para una reflexión colectiva . 

en una perspectiva de búsqueda de soluciones, lo que hace de ese momento una 

significativa situación de formación . Los Balances se encuentran registrados en 

una relatoría específica, y es un intento de contribuir a la "historia" del IFP. 

El Memorial de Evaluación es el último instrumento de evaluación del 

Profesor-Alumno en los dos años en que se desarrolla el Curso . La elaboración 

del Memorial se inicia en el primer año, con el registro sistemático de variodas 

situaciones y reflexiones que el Profesor-Alumno considere .pertinente. En ·el 

segundo año la orientación del Tutor es más frecu.ente, escla"reciendo puntos y 
orientando lecturas. 

Según Carrilho (1997, p.4), "El Memorial es un texto de carácter cien­

tífico, donde el autor describe su trayectoria estudiantil y profesional en formó 

crítica y reflexiva. Es un relato de su recorrido, mostrando hechos y aconte­

cimientos que marcaron su evolución". 

El Memorial es presentado a una Mesa Examinadora constituida por el 

Tutor, otro Formador y un invi tado externo. El Tutor tiene la responsabilidad de 

autorizar la entrega del Memorial para ser examinado o, si fuera el caso, pro­

poner ajustes y sugerir un tiempo para su presentación. 

Evaluación de un recorrido 

Al hacer una mirada retrospectiva del camino transitado, de las dificu l­

tades encontradas, de las evaluaciones realizadas y de los ajustes que fueron 

efectuados en el Proyecto original, destacaremos tres tópicos que consideramos 

importantes para alcanzar los objetivos propuestos, no sólo por el Curso sino 

también por el Instituto a través de sus funciones. 

Ajuste del armado curricular 

Después de la finalización del primer grupo, se rea lizó en el IFP una 

evaluación del proceso donde participaron Profesores-Formadores, la Adminis­

tración y Consultores. En ese momento, todo lo que pudo ser observado, pero 

2 En el original "discentes". 'que aprende, relativo a alumnos. Antónimo: docente' en Novo Diccionário 
Aurélio da Língua Portuguesa, 2º edil;;iío revista e ampliada, Editora Nova Fronteira, junio de 1996. 
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que no podía ser alterado durante el transcurso de dicho proceso, fue profun­

damente reflexionado y devino en algunos cambios. 

El primero de ellos está relacionado con la carga horaria del Curso que, 

inicialmente, para un período de dos años era de 2.930 horas. Verificamos que 

en dos años, con doscientos días lectivos, esa carga horaria había sido 

sobrepasada. En consecuencia, ampliamos la base común que era de 60 horas 

· a 90 en todas las disciplinas. Sólo Enseñanza de la lengua y Psicología tenían 

esa carga horaria en ese primer momento. 

En las situaciones previstas para la Formación Profesional, también rea­

lizamos un cambio. la acción docente del Profesor-alumno, que era considera­

da como una etapa, fue dividida de la siguiente manera: a) etapa supervisada; 

son los momentos de Alternancia en que los Profes.ores-Aiumnos asumen la clase 

de un colega que se encuentra en el Seminario. Esto ocurre seis veces en cada 

año de Curso; b) la carga horaria del Profesor-Alumno, en su clase, efectiva y 

computada como investigÓción científica, complementa esta etapa. 

Para el primer grupo c;lel Curso, la Investigación Científica, que forma 

parte de la Formación Complementaria, era ofertada solamente en el segundo 

año. la evaluación demostró la necesidad de que esta disciplina se iniciase en 

el primer año. 

Otra necesidad que surgió fue la de promover el fortalecimiento de las 

actividades referentes a la Investigación Científica. En relación con esto, fue 

creado el Núcleo de Estudio e Investigación, que tiene como objetivos: respal­

dar la formación académica de los profesores de esta institución en los dife­

rentes niveles, es decir, en la formación inicial, continua y en la formación del 

Profesor-Formador; sistematizar las actividades de investigación científica; eva­

luar la implementación de los dispositivos de formación; documentar el trabajo 

ya desarrollado en el IFP por los Profesores-Formadores; proponer y encaminar 

trabajos en conjunto con instituciones dedicadas a la enseñanza y a la investi­

gación; desarrollar proyectos de investigación que tengan por objetivo con­

tribuir al establecimiento de políticas, metas y acciones de la SECD-RN. 

Evaluación de la formación a través del memorial 

Los Memoriales de Formación de los Profesores-Alumnos, están siendo objeto 

de un examen que desarrolla el Núcleo de Investigación. En este sentido, se constituye 

en objeto de investigación el carácter profesionalizante del Curso de Formación. 

Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas 1 43 



Formación de profesores: evaluando una tnlciaf¡va innovadora 

A partir de los textos producidos por los Profesores-Alumnos, deberá 

realizarse otro análisis para comprobar el cumplimiento de la propuesta, a 

través de la comprensión y efectivización de los principios básicos tenidos como 

pilares de la nueva formación. 

Podemos considerar que ei/FP cumplió con los ob¡etivos inherentes a su 
primera función, porque desde su creación estaba previsto que atendería al uni­
verso de profesores de Enseñanza Fundamental de Natal y otros seis municipios 
que componen lo que se llama el Gran Natal. 

Éstos son los números que corresponden al Curso de Pedagogía - Licen­

ciatura Plena del IFP: 

1994/1995 
1995/1996 
1996/! 997 
1997/1998 
1998/1999 

200 profesores 1 Natal 
200 profesores 1 Natal 

200 profesores 1 Natal 
150 profesores 1 Natal, Parnamirim, Sao Gonc;alo, Maca iba 
150 profesores 1 Natal, Parnamirim, Sao Gonc;alo, 
Macaíba, Extremoz, Ceará, Mirim, Sao José de Mipibu 

La oferta de ese Curso está prevista hasta el año 2001, teniendo en cuen­

to que pueda experimentarse una retracción o un aumento de la demanda real. 

Con relación a la segunda función -Formación Continua- la cual con­

sideramos fundamental para el perfeccionamiento técnico y para el acceso a los 

beneficios de la carrera de Profesor, el IFP inició en 1996 para los egresados 

del primer grupo, una instancia de actualización pedagógica en algunas áreas 

que consideramos que no fueron profundizadas durante los dos áños del Curso. 

La integración de sujetos con grados de deficiencia en salas regulares, así como 

los problemas de aprendizaje, fueron, entre otros, temas abordados. 

Actualmente, estamos en una fase de articulación con la URRN para la 

oferta de formación continua en el nivel de postgrado, con algunos cursos de 

especialización dedicados a la enseñanza fundamental. 

En 1998, en conjunto con UFRN- Departamento de Tocoginecología y 

el apoyo financiero del Fondo de Población de las Naciones Unidas (FNUAP), 

fue instalado en eiiFP un Núcleo lnterinstitucional en Educación Sexual que rea­

liza un curso de postgrado sobre esa. temática, en el nivel de Especialización 

"lato sensu". El desarrollo de ese curso, más allá de la relevancia de promover 
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la Educación Sexual, Salud Sexual y Reproductiva, contribui rá , significativa­

mente, en la implementación de los PCNs en lo que se refiere a uno de los 

Temas Transversales que es la Orientación Sexual. 

El IFP cuenta también con un Núcleo de Tecnología Educacional (TNE) 

para preparar los profesores de la red pública en informática de la educación. 

La instalación de los TNEs es una acción del Programa Nacional de Informáti­

ca de la Educación del MEC. 

Como Centro de Referencia, eiiFP viene, paulatinamente, ocupando su 

espacio. El Curso de Formación que presentamos en este Seminario, ya con­

tribuyó al inicio de otras experiencias en nuestro Estado y en otros estados de 

Brasil. También contribuyó, como referencia, a la definición y elaboración de 

las Directrices Nacionales de Formación Docente, que la Secretaría de Enseñan­

za Fundamental (SEF /MEC) viene discutiendo con las Instituciones Formadoras 

y los Sistemas de Enseñanza Pública. Hasta el presente, ya fueron defendidas 

dos Disertaciones de Maestrado realizadas por la UFRN, que abordaron temas 

relativos a la formación de profesores y que tuvieron como ·campo de investi­

gación el Curso del IFP. 

Las próximas metas que, sin duda, fortalecerán la función de Centro de 

Referencia serán: 

• la construcción y puesta en funcionamiento del museo de la Educación de 

Río Grande do Norte, insertado en el ambiente del IFP como un espacio 

de investigación y de consulta de un acervo que documente la vida y el 

trabajo de los profesores del Estado. 

• la expansión de las actividades del Núcleo de Estudio e Investigación 

para transformarse en un Centro de Desarrollo e Investigación que con­

tribuya a las políticas, metas y acciones de la Secretaría de Educación, 

Cultura y Deporte. 

Evaluación instituc ional 

El Grupo de Conducción se preocupó en invitar a un grupo de 

profesores de la Universidad Federal de Río Grande do Norte, cuya sede se 

encuentra en Natal, para elaborar un Proyecto de Investigación/ Acción que 

debería acompañar, desde el inicio, la ejecución del Curso. Desgraciadamente, 

no conseguimos la aprobación ni el financiamiento de parte del órgano com­

petente. Ante esta situación, la administración del IFP encomendó a un Estudio 
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Especializado una evaluación institucional que se desarrolló en el período 

1995/1996. Por tratarse de una investigación/acción, muchas de las situa­

ciones señaladas como obstáculos para alcanzar los objetivos, pudieron ser 

corregidas inmediatamente, otros contribuyeron a las ajustes mayores que selle­

varon a cabo luego de la finalización del primer grupo. 

En la relatoría final de la Evaluación, encontramos testimonios significativos 

que comprueban cambios de la práctica docente, de actitudes y de resultados. 

Confirmando el resultado de la referida investigación, encontramos enriquecedor 

registrar, en el final de este trabajo, "retazos de discursos" extraídos de Memo­

riales de Finalización de Curso -del grupo que finalizó en 1997- que se refieren 

al significado de diversos dispositivos del Curso en el transcurso de la formación. 

"Con la fundamentación teórica recibida en los Seminarios, tuve más condi­
ciones para reflexionar sobre las concepciones de la enseñanza que están orientadas 
a la práctica educativa, y cuestionar sobre qué tipo de alumno se quiere formar. Percibí 
la importancia de mi función de educadora en la formación de ciudadanos capaces de 
actuar en la sociedad, conscientes de sus derechos y deberes, contribuyendo, sí, a la 
construcción de una sociedad más justa y democrática." 

"Cerrando este capítulo, no puedo dejar de hacer una mención sobre la disci­
plina Metodología del Traba¡o Científico, cuyas enseñanzas contribuyeron firmemente 
para que tuviese condiciones para participar de otras actividades del curso como 
Proyectos de Investigación y, fundamentalmente, por los fundamentos teóricos sobre lec­
tura y escritura que me brindó las condiciones para escribir este Memorial u. 

"En la realización de este trabajo, confrontando el ayer y el hoy de mi vida 
profesional, me di cuenta que aún tengo mucho que caminar. Es necesario continuar 
estudiando, experimentando, reflexlonando, buscando una formación permanente. 
Adquirí una nueva visión de! acto de enseñar. También hay conocimientos teóricos y 
prácticos que quiero profundizar para poder atender, aún mejor, las exigencias de uno 
enseñanza pública de calidad". 

"En el IFP se recibe una formación diferente de aquella que se brinda en las 
instituciones tradicionales de enseñanza de 3er grado donde, generalmente, se enseña 

a repetir, año tras año, aquello que se quiere aprender y lo que la maquinaria del sis­
tema quiere que el educador simplemente haga: repetir sin pensar, aceptar sin discutir, 
trabajar sin cuestionar y educar sin crear." 

"En la etapa final del Curso, me doy cuenta que no tenía una propuesta críti­
ca y creativa, por consiguiente tampoco educadora. Fui descubriendo mientras ayuda­
ba a los alumnos a que hiciesen sus descubrimientos. Tuve el coraje de dar vuelta, casi 
por el reverso, mi práctica anterior." 

"En la práctica cotidiana del IFP, aprendemos juntos; profesores-alumnos y lor· 
moderes nos 'educamos' en confunto. La suma de nuestros esfuerzos y nuestra osadía 
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provocó la (re) invención desde adentro hacia afuera y desde afuera hacia adentro de 

nosotros mismos y de nuestro hacer pedagógico. Eso, considero que es la mayor de las 
lecciones, la revisión crítica de nuestras propias prácticas, lo que nos condujo en la 

búsqueda de caminos alternativos." 

"Aprendí a observar, analizar y reflexionar sobre lo que hago, por qué lo hago 
y para quién está destinada mi acción pedagógico. A medida que traba¡aba y estu­
diaba, comencé a percibir claramente los conceptos que precisaban ser cambiados. 

Entonces, pasé a poner en práctica lo que estaba aprendiendo en eiiFP. Así, fui obser­

vando que los chicos se interesaban más cuando se encontraban con situaciones reales 
y con lemas ligados directa o indirectamente con sus vivencias." 

"El IFP tiene como principio fundamental la relación teoría/práctica. El requisi­

to de dar clases, es básico paro el ingreso en el Curso, valorizando, de este modo, la 

acción docente, siendo analizada, discutida, reflexionada y revisada. En el transcurso 

del Curso, se fue confirmando la capacidad de los profesores para crear situaciones de 
aprendizaje que me llevaran a ampliar los conocimientos, tanto en el sentido de la 

teoría como en el perfeccionamiento de !a práctica docente. En este sentido, fueron 

importaotes los contenidos, pero también las metodologías utilizadas, como por ejem­

plo: el intercambio de experiencias y la dinámica de/trabajo en grupo que ampliaron 

mi visión sobre la organización didáctico de la enseñanza." 

"En esos dos años, entre la Escuela laboratorio y la Alternancia, tuve el privi­

legio de analizar en la práctica la competencia de. la técnica para lidiar con los con­
tenidos de los alumnos de preescolar a 39 serie de la enseñanza fundamental. .. En fin, 

las Alternancias permitieron el enorme intercambio de ideas y me dieron posibilidades 

de conocer nuevas realidades, trabajar, respetar y principalmente, aprender con los 
chicos: a hacer un balance de mi desempeño como profesora, comparando la realidad 

y también evaluando la estructura y funcionamiento de algunas escuelas públicas." 

"la Mediación es el momento más esperado de la semana. Es el momento del 

intercambio de experiencias, del esclarecimiento de dudas y de orientaciones de cómo 

proceder mejor en nuestras respectivas salas de clase. Esa orientación es dada por el 

Tutor que es el responsable de un grupo pequeño de cinco profesores-alumnos llamado 

Grupo de Base. El Tutor y sus tutelados procuran, en conjunto, generar medios que con­

tribuyan al éxito de los mismos en sus respectivas salas de clase. De este modo, los resul­
tados de las orientaciones recibidas en los horarios de Mediación son percibidos, 

luego, en nuestras Escuelas Laboratorio." 

"El desafío del cambio, fue para mí una experiencia decisiva en la cual pude 
vivenciar con !os alumnos los distintos aspectos del crear, del reinventar y del construir. 

Toda esa experiencia vino a confirmar que el educador es un eterno aprendiz." 

"Quiero decir que para mí fue muy gratificante escribir este Memorial, que me 
posibilitó rever toda mi trayectoria como si fuese un film de mi vida pasando delante de 

mis ojos, como también ofrecerme condiciones para analizar mis experiencias pasadas, 
reflexionadas en las acciones del presente," 
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"¡Cuántas barreras fueran superadas! Fruto de avances, de retrocesos y de 
nuevos avances. ¿Cómo no contagiarse con la constatación de la efectiva participación 

de chicos, antes desinteresados? ¿Cómo negar la tentativa de una práctica educacional 

consciente que no se apoye en modelos definidos y acabados, sino construidos por 
nosotros, profesores-alumnos, y que ya presenta frutos?". 

"La Mediación es, desde mi punto de vista, lo más significativo e importante 
de todos los dispositivos del curso. En él se ven realmente /as relaciones entre teoría y 
práctica: son momentos de lecturas, cambios de experiencias en el grupo de base y de 
orientaciones con el tutor, es el espacio de las reflexiones sobre la cotidianeidad esco­
lar, es cuando exponemos nuestras dudas, nuestras pocas certezas y nuestras muchas 

angustias, donde se da la solidaridad que nos impulsa a proseguir y donde construimos 
nuestra autonomía". 

"Fueron dos años de Curso, dos años que muchas veces pensé que serían si­

glos porque, en el proceso de enseiíanza y aprendizaje vivido en IFP, dolor y placer se 
mezclaban, victoria y derrota se daban las mano, errores y aciertos se reencontraban, 

preguntas y respuestas se superaban. En esos espacios de conflictos y descubrimientos 
me encontré como profesional/ ya no me siento el dueño del saber, sino un sujeto en 
constante interacción con otros su¡etos, buscando la renovación y la innovación de rni 
hacer en el aula". 

"Frente a todas las constataciones registradas y transformaciones por las cuales 

pasé en el ámbito individual y profesional, pienso que la acción pedagógica del pro­
fesor no es sólo idealista, ni sólo dialógica, sino político -pedagógica. Esto, porque el 
hacer pedagógico no está restringido a métodos y técnicas ni a cuestiones culturales, 
de tipo del folklore, sino que está ligado a las necesidades de clase en las que está 
insertado el niño". 

"Nosotros, los profesores, deberíamos saber que el ejercicio de la curiosidad 
estimula la imaginación, la intuición, las emociones, la capacidad de proponer hipóte­
sis, de comparar en la búsqueda de investigación del objeto de estudio. Y así, cuanto 
más el alumno practique este ejerdcio 1 mayor será su apertura hacia el mundo, porque, 

en el proceso, consultó libros, hizo preguntas, comprobó hipótesis, negó algunas y 
reconstruyó otras", 

"En las disciplinas de la Polivalencia, tenemos la oportunidad de superar las vie­
jas concepciones de enseiíanza de Matemática, Historia, Geografía, lengua Portugue­
sa, Educación Artística y Física. Entonces1 afirmo que, en síntesis, la orientación teórico­
metodológica dada por los profesores formadores me posibilitó tomar otra dirección. Tal 
vez no tenga la seguridad necesarfa para trabajar en una perspectiva interdisciplinaria 

(preciso mayor profundidad). Con todo, conseguimos, a través de la integración de las 
diferentes áreas del saber, superar en parte lo fragmentación del conocimiento". 

"Es innegable la importancia de los estudios realizados en los seminarios por 
cuanto me concienfizaron de la problemática de la educación en el contexto actual 
brasileño, haciéndome comprender el significado mayor de la construcción de la ciu-
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dadanía en mi aula como una forma de romper con la pasividad, conformismo y alie­
nación hacia donde muchos son llevados por la ignorancia 11

• 

"Esta Memoria, tiene la finalidad de registrar mi trayectoria de vida en los 

aspectos estudiantil, profesional y académico. En él están destacadas las situaciones 
vividas por mí y que se constituyeron en momentos de reflexión sobre mi acción docente 
para permitir fa reorganización de mi práctica pedagógica". 

"Estas reflexiones que señalo, son resultado de las influencias teóricas 
recibidas, las cuales fueron generando mi crecimiento personal y profesional, propi­
ciando la construcción de la competencia teórica y práctica que establecerán las rela­

ciones con las experiencias adquiridas en e! dfa a día, ocasionando cambios". 

"Hoy, reflexionando con eltroba¡o sobre el texto libre, tengo la certeza de que 

los alumnos escriben por el placer de comunicar sus pensamientos y sus aventuras, por 
sentir la satisfacción de ver, orgullosamente, su texto publicado en el libro de la vida, 
en el diario, en el mural de la escuela ... " 

"Procuré, fundamentarme, la lectura de teóricos que fueron surgiendo como 
Piaget, Vygotsky, Paulo Freire, entre otros. Esos presupuestos teóricos me llevaron a 

tener conciencia de que el conocimiento es algo inacabado, pasible de transformación 
cuando hay integración del individuo con el medio nsico y social". 

"La dinámica utilizada en !os primeros seminarios fue cansadora porque era 
trabajada con textos difíciles y largos, llegando a sentirme tensa y confusa por el volu­
men de lectura del que debería dar cuenta. Debo aclarar que no tenía el hábito de leer 
textos tan largos y con un alto nivel de interpretación científica". 

"Entre los proyectos trabajados en mi clase, merece destacarse el de la disci­
plina Enseñanza de la Matemática, en el cual fueron detectadas, analizadas y socia­
lizadas, las dificultades presentadas por los alumnos en la aplicación del algoritmo de 
sustracción. Con este proyecto !uve por primera vez la oportunidad de hacer un estudio 
reflexivo sobre los tipos de errores cometidos por los chicos 11

• 

"Reconozco que este no es el final de la trayectoria. Entiendo que el conocimien­
tose ubica como una propuesta de trabajo innovadora basada en la investigación y en la 
socialización, donde en la interacción con el otro, el chico construye su pensamiento críti­
co y reflexivo. Así, el alumno busca un constante perfeccionamiento de su conocimiento, 
de sus valores y un aprendizaje orientado hacia la formación del ciudadano actuante y 
consciente de su desempeño, en la construcción de una sociedad más justa e igualitaria 11

• 

"En estos dos años de curso, tuve el placer de vivir disciplinas que fueron tra­
bajadas de forma divertida, desafiante y placentera, en una perspectiva interdiscipli­
naria. Entre ellas destaco: Historia, Geografía, Educación Física y Educación Artística". 

"En relación con la Educación Física y la Educación Artística, antes las traba­
jaba sin relacionarlas con el proceso de enseñanza-aprendizaje, o sea, sin ningún obje­
tivo a ser alcanzado. Hoy, a partir de la fundamentación teórica ofrecida por el equipo 
de profesores de estas disciplinas, modifiqué mi visión sobre las mismas 11

• 
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11
Hoy, veo en cuanto estaba equivocada y esa visión fue repensada cuando 

fuimos orientados a trabajar con los chicos partiendo del propio alumno, permitiendo 
así, que él se sienta personaje de la historia y parte de un contexto que está siendo cons­

truido continuamente. En esta perspectiva, debemos encarar la historia, no como un 
estudio sólo del pasado, sino como una nueva propuesta de historia temática, partien­

do siempre, yendo al pasado y volviendo al presente, posibilitando, así, la reconstruc­
ción crítica de la historia". 

"Es imposible describir todos los momentos significativos que ocurrieron 
durante el Curso de Formación de 1 º a 4º serie, pero era durante las mediaciones, que 
me sentía más próxima a mi realidad como profesora y como alumna". 

"Estos momentos eran acompañados por nuestros Tutores, que, más allá de 
mediar en las discusiones, aprovecharon para profundizar más lo teórico-metodológico. 
En ese momento incentivaban el trabajo con investigaciones, asumiendo posturas ínter­
disciplinarios, buscando a través de estudios colectivos nuevos conocimientos". 

"El referente teórico que el curso nos mostró, fue de gran importancia, porque 
nos proporcionó una reflexión más profunda sobre nuestra práctica, una comprensión 
mejor de los problemas surgidos en el aula, un avance en el proceso de enseñanza­
aprendizaje. Vímos que nuestro formación no es una cosa rápida y terminadd1

• 

"Hoy, en mi aula, la producción de texto es una constante a partir de cualquier 
palabra generadora e inclusive de folletos, notas de diarios, avisos o paseos. Observé 
que esta práctica permite al alumno expresar sus ideas sin miedo de equivocarse, a lo 
que él teme mucho, tomándolo así su¡eto de su propio conocimiento//. 

"¿De quién era la culpa? ¿De los alumnos que no querían estudiar o de la fami­
lia que quedaba indiferente ante esa situación? O la única culpable era yo que no sabía 
cómo incentivarlos a estudiar? En ese momento entendí que era necesario cambiar mi 
práctica; sin embargo, faltaba profundización teórica para provocar esos cambios 11

• 

"Estos seminarios optimizaron la visión que tengo ahora acerca del papel que 
debe tener el educador a partir del desarrollo de su competencia ética, técnica y políti­
ca. Me veo como agente transformador de la sociedad, realizando un trabajo cons­
ciente, crítico y comprometido con la clase no favorecida, lo que contribuye para el ejer­
cicio de la ciudadanía." 

"Con las clases de la disciplina Enseñanza de la Matemática, llevadas ade­
lante en forma lúdica, comencé a gustar de esta disciplina y a superar las dificultades 
que tenía. Comprendí qué importante es trabajar el conocimiento lógico-matemático con 
los chicos para favorecer la construcción del concepto de número." 

"La visión de la historia que ahora transmito a mis alumnos, no es la de un 
momento pasado sin ninguna relación con el contexto actual sino que lo relaciono con 
el aspecto físico, económico y social en el cual el hombre actúa para que no caigamos 
en el posibilismo geográfico ni en el fatalismo romántico". 
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"Actualmente, mis alumnos aprenden que la historia no es construida sólo por 
personalidades y hechos importantes, si no que está hecha por cada uno de nosotros 
todos los días y por lo tanto ellos están incluidos. De ella participan y a ella contribuyen." 

"Hasta hace poco tiempo, evaluar era apenas aplicar pruebas y trabajos para 
registrar un resultado. Tenía un carácter punitivo y de represión". 

"No me preocupaba analizar los contenidos de los trabajos que yo realizaba 
y no hacía ninguna reflexión acerca de si la forma como los abordaba contribuía o no 
a la construcción del conocimiento por los alumnos". 

"Al verme evaluada de forma diferente en eiiFP, comprendí que era necesario 
cambiar mi práctica de evaluar". 

Las representaciones de los profesores-alumnos, registradas en la pre­

sentación que efectuamos, constituyen, a nuestro entender, las más elocuentes 

declaraciones sobre la concretización del proyecto y la fidelidad a las líneas 

que en él fueron delineadas, buscando formar un nuevo profesor para una 

nueva realidad. 
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Chile 

Programa de fortalecimiento de la 
formación inicial Docente del 
Ministerio de Educación de Chile(*) 

Las autoridades educativas chilenas trabajan en el fortalecimiento 

de la profesión docente. En ese sentido, en este documento se desa­

rrolla un Programa en el área de la formación inicial que el Ministerio 

de Educación puso en marcha en 1997 y por el cual se ha convocado 

a concurso a las instituciones formadoras para presentar proyectos 

que propusieran cambios integrales en la concepción pedagógica y en 

los contenidos curriculares de esa formación. 

Condiciones de las Instituciones de Formación Docente 

La formación docente se desarrolla en treinta y seis universidades públi­

cas y privadas, y en diez institutos profesionales; en este último caso, sólo para 

formación parvulario y básica . La mayoría de los programas son de naturaleza 

concurrente, de manera que en cuatro o cinco años preparan profesores en la 

especialidad y en pedagogía. Los programas varían considerablemente en su 

matriculación y en el número de especialidades que ofrecen. Los programas 

más grandes se encuentran en las universidades "pedagógicas" -entre 2.000 y 

4 .000 alumnos-, esto es, instituciones orientadas principalmente a la formación 

¡•¡ Documento presentado en el 11 Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la 
Revista Latinoamericano de Innovaciones Educativos (Proyecto MCyE Argentina/ OEA); 24 al 26 de junio de 
1998; Buenos Aires; Argentina. 
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de profesores que, originalmente, formaban la Facultad de Educación de la Uni­

versidad de Chile. Los programas más pequeños tienen menos de cien alumnos. 

Los análisis realizados por las universidades que presentaron proyectos 

de mejoramiento y se enfrentaron a los requisitos planteados por los programas 

de reforma educacional, señalan las siguientes áreas de problemas: 

• Una estructura curricular con exceso de contenidos fragmentados · y he­

terogéneos, organizados en cursos que requieren que los estudiantes ocu­

pen la mayor parte de su tiempo asistiendo a clases lectivas y con poco 

tiempo para el aprendizaje independiente o para contactarse con la 

situación en las escuelas. 

• Un cuerpo académico con una edad promedio de 50 años, y con una 

gran variedad en sus calificaciones. En algunas instituciones, alrededor 

del 40% de ese cuerpo académico no tiene estudios de postgrado y, en 

general, muy pocos publican en revistas especializadas con comité edito­

rial, aunque algunos lo hacen en revistas de sus propias universidades. 

Sus estilos de enseñanza contradicen lo que esperan los estudiantes que, 

en el futuro, también serán docentes, y tienen poco contacto con los cole­

gios y con los cambios que están ocurriendo en el sistema universitario. 

Asimismo, interaccionan mínimamente con los colegas de otros departa­

mentos universitarios, encargados de proveer a los alumnos de 

conocimientos en diferentes especialidades. 

• Falta de estímulos para atraer buenos alumnos a la docencia y para rete­

ner y apoyar el aprendizaje de los ·estudiantes matriculados; igualmente, 

no existe ningún seguimiento a los egresados para saber si ellos ejercen 

la docencia o para apoyarlos al insertarse como maestros en las escuelas. 

• Insuficiente articulación y coordinación al interior de las instituciones entre 

facultades y departamentos y, al mismo tiempo, heterogeneidad y diver­

sidad de programas entre una institución y otra, con pocos contactos para 

mejorar en colaboración el trabajo realizado. 

• Pocos recursos adecuados para la formación : bibliotecas, computadoras, 

recursos audiovisuales, espacios físicos para el trabajo en grupos y semi­

narios, laboratorios, etc. 

Así, desde el punto de vista de las instituciones, era evidente que para 

mejorar la calidad de la formación docente, de acuerdo con los requisitos de la 

reforma educacional, todas las necesidades descritas anteriormente iban a tener 
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que ser consideradas: cambios curriculares, cambios en el proceso de forma­

ción, tanto en la estrategia como en el contacto con las escuelas, mejoramien­

to del perfeccionamiento docente y puesta al día de los recursos y materiales de 

aprendizaje. Sobre la base de estas necesidades, se prepararon las propues­

tas de cambio que se presentaron durante .1997. 

Políticas de fortalecimiento de la profesión docente 

En 1996, el gobierno an.unció formalmente la implementación de una serie 

de políticas destinadas a fortalecer la profesión docente. Una de estas políticas se 

refiere al me¡oramiento de la formación inicial docente mediante la creación de un 

fondo concursable de aproximadamente U$D 25 millones, para apoyar proyectos 

de innovación presentados por instituciones de educación superior. Mediante este 

concurso, convocado en mayo de 1997, y la rea-lización posterior de proyectos 

en un marco temporal de cuatro años ( 1998-2001), se espera mejorar los resulta­

dos de los procesos de formación y la ca-lidad del personal docente. 

Objetivos generales del programa 

Sobre la base de un concurso de proyectos que propusiera cambios 

"integrales" o "específicos" en la institución formadora, el gobierno de Chile 

espera lograr los siguientes ob¡etivos generales: 

• Mejorar los sistemas de formación, en función de las políticas educativas fun­

dadas en la calidad y equidad de la educación, la modernización de la 

enseñanza, la revalorización social y cultural de las tareas docente y los cam­

bios curriculares que se están implementando en el Sistema Educacional. 

• Estimular la capacidad de innovación de las instituciones, en la rea­

lización de sus programas de formación docente. 

• Estimular el trabajo coordinado entre las instituciones formadoras, me­

diante redes de colaboración para el mejoramiento de sus tareas. 

• Abrir y reforzar los vínculos con el sistema educacional, en particular, los 

establecimientos donde los docentes alumnos aprenden su profesión. 

De las treinta y dos propuestas recibidas, ·el proceso de adjudicación 

favoreció a diecisiete instituciones. Una comisión adjudicadora recibió toda la 

documentación pertinente al concurso (bases, reglamento, proyectos y evalua­

ciones en versiones 1 y 2) y basó su decisión en los siguientes criterios: 
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• Calidad (puntaje medio ponder~do de las dos evaluaciones). 

• Innovación sustancial propuesta para la est.ructura curricular. 

• Solidez de la propuesta para me¡orar la calidad del personal académico 
docente . 

• Evidencia de un grupo humano apto para conducir el proyecto. 

• Propuestas para fortalecer la formación en áreas deficitarias, como edu­

cación básica y educación media científica. 

• Consideraciones económicas: proporción del aporte institucional y del 

aporte solicitado al Ministerio de Educación; proporción del aporte soli­

citado con relación al número de estudiantes de la institución. 

• Distribución regional. 

• Estabilidad relativa en cuanto a cierre o apertura de carreras. 

CaracterlSticas de las instituciones 

La nómina de las instituciones cuyos proyectos fueron adjudicados con 

algunas de sus características, se presenta en el cuadro siguiente: 

Tamaño %deprof. portipocont:r. 
Recur bibliot. 

Univer sidad 
Ubicaci6~ Tipo (b) (e) 

Regional (a ) 
Prof. Al umno 

Estant. Vol/Alu. 
TL M. T . Hor as (d ) (e ) 

Tarapacá I T 207 802 47 14 39 e 88 
Ata cama m T 70 411 50 9 41 A 58 
La Serena IV T 218 1.661 41 24 35 e 26 
Cat .Valparaíso V T 432 1.591 36 15 48 A 80 
Playa Ancha V T 333 3.247 55 16 29 e 67 
Concepción VIII T 275 2.06 77 15 8 A 119 
Bío-Bío VIII T 69 734 61 3 36 A 16 
Cat . Temuco IX T 46 552 37 11 52 e 10 
La Frontera IX T 73 610 49 7 44 e 74 
Los Laqos X T 85 1.010 62 19 19 A 19 
Magallanes XII T 44 200 27 11 61 e 49 
BlasCañas RM p 99 2.610 25 35 39 e 8 
Central RM p 30 152 17 10 73 e 32 
Chile RM T 18 1.217 11 17 72 e 1.978 
Educares RM p 126 1.770 9 40 51 e 8 
Me t r opo litan RM T 364 4.557 63 11 26 e 11 
P . U .católica RM T 127 1.100 39 20 41 A 663 
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¿Qué tipo de cambio se necesita? 

La necesidad de introducir cambios en la formación inicial de docentes, 
se venía discutiendo desde diversos ángulos. Varias investigaciones examinaron 

los currículos de formación (Cox y Gysling, 1990; Gysl ing, S9linas y Argandona, 

1993), los efectos percibidos de los procesos de formación (Pascual y Navarro, 

1993; Abraham, Lavin y Murúa, 1996), la oferta y demanda de profesores 

(Rodríguez, E. et al., 1993; Orrneño et al., 1996) y la calidad de los procesos 

de formación (Prieto, 1995), señalando problemas a los que se recomendaba 

prestar atención. Estos estudios fueron considerados por las instituciones de 

educación superior al hacer los diagnósticos de sus propias instituciones. 

Las necesidades de los programas claves de la reforma 
educacional en curso 

Entre los programas de la Reforma Educacional, aquellos con más sig­

nificación para la formación de docentes son: 

a) Marcos curriculares: ob¡etivos fundamentales y contenidos mínimos 

El concepto de marco curricular abre, a los establecimientos educa­

cionales y a sus comunidades docentes, la oportunidad de elaborar pro­

gramas propios y, en todo caso, le entrega a cada docente la posibilidad 

de reestructurar sus conocimientos disciplinarios, de manera de enseñar­

los apropiada y significativamente a grupos distintos de alumnos y alum­

nas, en diferentes contextos sociales y geográficos. Esto implica la necesi­

dad de acentuar fuertemente el conocimiento de contenidos en la forma­

ción inicial y, mas allá de eso, la capac idad de reelaborar contenidos en 

función de requerimientos específicos de enseñanza. 

b) Programa de las 900 Escuelas 

Este programa ha permitido a los niños de las escuelas más pobres y con 

resultados más bajos, alfabetizarse competentemente y recibir estímulos 

apropiados para su desarrollo físico, emotivo e intelectual. Este programa, que 

ha sido evaluado positivamente, requiere profesores que crean en las posibi­

lidades de éxito de sus alumnos y alumnas y que, al mismo tiempo, dispon­

gan de un repertorio de estrategias de educación y enseñanza apropiados. 

e) Enlaces 

Este programa lleva computadoras y redes de informática a escuelas bási-
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cas y liceos del país. Su potencial para promover formas de enseñar y 

aprender diferentes, requiere de profesores formados para usar las com­

putadoras en la sala de clase, como apoyo e instrumento del aprendizaje. 

d) G rupos de traba¡o de desarrollo profesional de profesores de nivel bási­

co y de nivel medio 

En escuelas y liceos, se están institucionalizando formas de trabajo que esti­

mulan la colaboración profesional entre docentes y entre docentes directivos. 

Estos son los Talleres Pedagógicos, en las escuelas básicas, los Microcentros 

Rurales, que reúnen a profesores de escuelas uni y bi docentes en medios 

rurales, los Grupos Profesionales de Trabajo, integrados por los docentes en los 

establecimientos de nivel medio, y los Equipos Directivos, que trabajan por una 

gestión compartida en sus escuelas y liceos. la capacidad de trabajar en 

equipo y de reconocer que el mejoramiento profesional difícilmente se logra en 

forma aislada, necesitan ser parte de las estrategias de la formación docente. 

e) Actividades curriculares de libre elección para ¡óvenes 

Este programa de los establecimientos de nivel medio, basado en el 

reconocim iento y valorización de una cultura juvenil, está orientado a pro­

porcionar oportunidades fuera del horario de clases para que los jóvenes 

desarrollen sus intereses y talentos a través de actividades que eligen libre­

mente y que sus profesores asesoran . El aprendizaje para animar este tipo 

de actividades necesita surgir en las instituciones de formación. 

f) Proyectos de me¡oramiento educativo 

El concepto de elaboración de proyectos para mejorar los procesos de 

enseñanza está bien asentado como práctica exitosa en la educación 

básica y, desde 1997, se aplica como práctica en la educación media. 

la capacidad de participar en la elaboración de proyectos necesita, tam­

bién, ser desarrollada en la formación inicial. 

Cambios generales propuestos 

l os proyectos presentados son similares en su estructura, en el sentido de 

ser todos "integrales" y cubrir las áreas señaladas en el formulario de postulación. 

En términos generales, es posible mirar las características de los cambios propuestos 

desde dos perspectivas: la concepción pedagógica que inspira la estrategia de 

formación y los cambios curriculares propuestos para mejorar la formación docente. 
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Enfoque teórico que inspira las estrategias de formación propuestas: 
¿cómo se puede aprender la profesión? 

• Una visión cognoscitiva del aprendiza¡e 

Los proyectos se centran en estrategias que le permite a los estudiantes 

construir sus propios significados; consideran la necesidad de tomar en 

cuentq las visiones previas a la formación que los estudiantes traen al pro­

ceso; se incorporan las oportunidades para una metacognición en las 

propuestas de los modos de enseñar; consideran que los estudiantes no 

deben recibir una formación para encarar tareas específicas, sino que se 

les debe entregar un espectro amplio de estrategias para que tengan la 

oportunidad de decidir cómo y cuándo las usan. 

• Aprender haciendo, investigación acción, enseñanza reflexiva 

El dar más tiempo para el trabajo independiente, tanto para profesores 

como alumnos, se justifica como una oportunidad para el pensamiento 

reflexivo, para probar nuevas estrategias de experiencias prácticas y 

para poder analizar los resultados conjuntamente con otros estudiantes y 

profesores. En todos los proyectos hay una voluntad de cambiar las expe­

riencias de práctica . Las propuestas introducen lo que se llama "e/ desa­

rrollo de una práctica progresiva", a partir del primero o segundo año. 

Algunos proyectos se refieren a la introducción de portafolios, como una 

manera de desarrollar la reflexión sobre la acción y como una forma de 

evaluar cómo los alumnos están aprendiendo la profesión. 

• Oportunidad para desarrollar la autonomía y la capacidad para tomar 
decisiones 

Los proyectos se enfocan en estrategias que prepararán a los estudiantes 

para las demandas del sistema de reforma educacional como, por ejem­
plo, poder participar en el desarrollo de proyectos de mejoramiento educa­

tivo o estar en condiciones de adaptar el marco curricular y participar en 

la elaboración de planes y programas de estudio contextualizados. 

• Oportunidad para aprender en situaciones de colaboración 

El concepto de colaboración ha estado ausente en la práctica de las Insti­

tuciones de Formación Docente. Las estructuras curriculares no han dado 

el tiempo ni la oportunidad para que los estudiantes trabajen juntos y 

aprendan juntos. Las propuestas, ahora, enfatizan la oportunidad de 
colaboración en el aprendizaje. Se incluyen los talleres como estructura 

curricular y/o estrategias de formación . 
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Cambios curriculares 

Aunque sólo algunos de los proyectos presentados tienen una nueva 

estructura curricular completamente desarrollada, todos los proyectos sugieren 

cuales son los principios y criterios que se van a usar para cambiar los currículos. 

conceptos curriculares claves 

Los siguientes conceptos se usaron frecuentemente para describir cómo se 

puede cambiar el currículo: "integral", "interdisciplinario", "centrado en proble­

mas". Estos conceptos describían estructuras, no necesariamente organizadas en 

torno a disciplinas y asignaturas, sino en torno a temas y problemas que se nutren 

con la concurrencia de diferentes especialismos. La crítica a un currículo fragmen­

tado, y la frecuente repetición de temas en diferentes asignaturas, puede ser abor­

dada, no sólo cambiando los contenidos sino a través de un esfuerzo basado en 

diferentes principios organizadores, como temas o problemas, ya sea desde la 

perspectiva de disciplinas concurrentes o desde la de la práctica educacional. 

En un esfuerzo por lograr un entendimiento común de los distintos 

conceptos curriculares manejados por los proyectos, los encargados en un 

seminario taller, precisaron y describieron de la siguiente manera estos 

conceptos: 

Taller 

Se indican dos significados: a) estructura curricular, es decir, forma específi­

ca de organizar los contenidos y procesos de formación; b) modalidad pedagógica 

que forma parte de estructuras existentes. En ambos casos, lo central del taller es una 

forma de trabajo interactiva, cooperativa, que tiene como resultado un producto. 

Seminario 

En general, el énfasis está puesto en una actividad organizada con el 

fin de solucionar un problema que termina con co~secuencias prepositivas (ej.: 

un informe). Involucra actividades de búsqueda de información, reflexión , dis­

cusiones y acciones destinada a entregar una proposición. 

Curso 

El énfasis está en la comunicación de información relacionada con una 

disciplina, o un conocimiento que integra aportes de varias disciplinas. Su foco 

de atención es la construcción de conocimiento en forma sistemática. Puede con­

stituirse en base a una clase lectiva combinada con taller o seminario. 
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Curso/Taller o Seminario Integrado 

Se focaliza en un área temática o problema, que se enfoca desde distintos 

aportes disciplinarios o prácticos. Puede involucrar un problema como punto de parti­

da o la validación del aprendizaje por el estudiante mediante una actividad práctica. 

Líneas Curriculares 

Son saberes disciplinarios articulados en un objetivo común. Se 

entiende como los elementos troncales del currículo. 

Áreas Temáticas 

Organización del currículo en torno a áreas o ámbitos constituidos por 

disciplinas afines. 

Núcleos 

Puntos focales articuladores de actividades curriculares. Prácticamente, 

se insertan como componentes en las líneas curriculares o como focos que per­

miten articulación interlinear. También se los entiende como temas articuladores 

dentro de los talleres. 

De lo discutido se desprenden tres tipos de modelos articuladores que 

se presentan en el cuadro siguiente: 

Clases 
lectivas 

Modelo 1 

Modalidades de comunicación 

Modelo 1 (B) 

1 Líneas curricul~ 

[ Modalidades de comunicación ] 
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Modelo 3 

Cursos 

Modalidades de comunicación 

Una relación diferente entre conteniqo y aprendizaje profesional 

Al reconocer problemas de fragmentación o de separación entre lo que 

los estudiante aprenden sobre contenido y la forma como lo enseñan, los 

proyectos proponen estructuras y procesos que pueden ayudar a producir lo 

que se ha llamado "conocimiento de contenido pedagógico". Todos los proyec­

tos reconocen la importancia de un conocimiento de calidad en la especialidad, 

sin especificar como se va a lograr, principalmente porque tiene que ver con 

una segunda etapa del proyecto, a la cual no se ha llegado todavía: el discutir 

el conten ido y las aproximaciones pedagógicas que se usarían en el apren­

dizaje de los contenidos de la especialidad. 

Introducción de temas transversales 

En gran parte como resultado de la estructura del currículo de básica y 
media, algunos proyectos consideran los llamados temas transversales. Éstos, en 

general, están conectados con las preocupaciones éticas y sociales que tienen 

que ver con la formación de profesores. Existe la necesidad de fortalecer el 

conocimiento crítico del tipo de sociedad y de los grupos culturales en que viven 

niños y jóvenes. los profesores deben desarrollar un compromiso para ofrecer 

igualdad de oportunidades de aprendizaje a sus estudiantes, tomar respon­

sabi lidad por su propio desarrollo personal y profesional, por el bienestar y 
crecimiento de sus alumnos 'y apoyar valores como el respeto por los derechos 

humanos, el cuidado del medio ambiente y la responsabilidad, como ciu­

dadanos, para participar en la democracia. 
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Modelo 3 

Cursos 

Modalidades de comunicación 

Una relación diferente entre conteni~o y aprendizaje profesional 

Al reconocer problemas de fragmentación o de separación entre lo que 

los estudiante aprenden sobre contenido y la forma como lo enseñan, los 

proyectos proponen estructuras y procesos que pueden ayudar a producir lo 

que se ha llamado "conocimiento de contenido pedagógico". Todos los proyec­

tos reconocen la importancia de un conocimiento de calidad en la especialidad, 

sin especificar como se va a lograr, principalmente porque tiene que ver con 

una segunda etapa del proyecto, a la cual no se ha llegado todavía: el discutir 

el contenido y las aproximaciones pedagógicas que se usarían en el apren­

dizaje de los contenidos de la especialidad. 

Introducción de temas transversales 

. En gran parte como resultado de la estructura del cu rrículo de básica y 

media, algunos proyectos consideran los llamados temas transversales. Éstos, en 

general, están conectados con las preocupaciones éticas y sociales que tienen 

que ver con la formación de profesores. Existe la necesidad de forta lecer el 

conocimiento crítico del tipo de soc iedad y de los grupos culturales en que viven 

niños y jóvenes. Los profesores deben desarrollar un compromiso para ofrecer 

igualdad de oportunidades de aprendizaje a sus estudiantes, tomar respon­
sabi lidad por su propio desarrollo personal y profesional, por el bienestar y 

crecimiento de sus alumnos y apoyar valores como el respeto por los derechos 

humanos, el cuidado del medio ambiente y la responsabilidad, como ciu­

dadanos, para participar en la democracia. 
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Modelo 3 

Cursos 

Modalidades de comunicación 

Una relación diferente entre conteniqo y aprendizaje profesional 

Al reconocer problemas de fragmentación o de separación entre lo que 

los estudiante aprenden sobre contenido y la forma como lo enseñan, los 

proyectos proponen estructuras y procesos que pueden ayudar a producir lo 

que se ha llamado "conocimiento de contenido pedagógico". Todos los proyec­

tos reconocen la importancia de un conocimiento de calidad en la especialidad, 

sin especificar como se va a lograr, principalmente porque tiene que ver con 

una segunda etapa del proyecto, a la cual no se ha llegado todavía: el discutir 

el contenido y las aproximaciones pedagógicas que se usarían en el apren­

dizaje de los contenidos de la especialidad. 

Introducción de temas transversales 

En gran parte como resultado de la estructura del currícu lo de básica y 

media, algunos proyectos consideran los llamados temas transversales. Éstos, en 

general, están conectados con las preocupaciones éticas y sociales que tienen 

que ver con la formación de profesores. Existe la necesidad de fortalecer el 

conocimiento crítico del tipo de soc iedad y de los grupos culturales en que viven 

niños y jóvenes. Los profesores deben desarrollar un compromiso para ofrecer 

igualdad de oportunidades de aprendizaje a sus estudiantes, tomar respon­

sabilidad por su propio desarrollo personal y profesional, por el bienestar y 

crecimiento de sus alumnos y apoyar valores como el respeto por los derechos 

humanos, el cuidado del medio ambiente y la responsabi lidad, como ciu­

dadanos, para participar en la democracia. 
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Conclusión 

Las esperanzas que levantan estos proyectos se pueden resumir de la 

siguiente manera: 

• Mayor contacto entre las instituciones, entre los departamentos de una 

misma universidad y con el sistema educac ional. 

• Mejor capacidad académica y profesional del personal docente. 

• Puesta al día sobre los conten idos, procesos de formación y medios para 

mantenerse actualizado en los conocimientos y las tendencias del desa­

rrollo profesional. 

• Nuevos profesores con mayores conocimientos en la especialidad; mejor 

capacitados para trabajar en el aula y asistir a los alumnos para que 

aprendan; capaces de reflexionar como individuos y colectivamente sobre 

su enseñanza y de tomar decisiones apropiadas con mejores herramien­

tas para continuar su desarrollo profesional; más abiertos y con más 

respeto por las diferencias entre sus alumnos y capaces de participar en 

la construcción de cambios en el sistema educac ional. 
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Colombi a 

Microcentro; una experiencia de 
autoforrnación(*) 

Expositora: María Eugenia Pucho Urlbel**> 

f n el marco de una determinada concepción de La formación 

docente continua, esta ponencia señala un camino innovador en ese 

campo: Los microcentros como una experiencia de autoformación. Su 

historia, su actualidad, su mecánica de organización, Las debilidades 

y fortalezas de esa experiencia, aparecen en una detallada descripción 

para poder conocer cómo esta estrategia de formación posibilita a los 

docentes el diálogo grupal sobre su quehacer en el aula, en la escuela 

y en la comunidad. 

Microcentro. una experiencia de autoformación 
Testimonio de un grupo de estudio y trabajo en la ciudad de Armenia en el Departamento 
del Quindío. 

El grupo está conformado por quince docentes de diferentes municipios 
del Departamento, profesionales de diferentes áreas. Participan, además, fun­

cionarios de otras instituciones como la Universidad del Quindío, la Supervisión 

Docente y el Centro Experimental Piloto. Es importante destacar que en la ac-

1*1 Documento presentado en el 11 Seminario lnternacianal de Innovaciones Educativas, organizado por la 
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto MCyE/OEA}; 24 al 26 de junio de 1998; 
Buenos Aires; Argentina. -
1* *) Dirección General de Investigación y Desarrollo Pedagógico del Ministerio de Educación Nacional; 
Santafé de Bogotá, mayo de 1998. 
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tualidad forman parte del grupo, no sólo docentes de Escuela Nueva, sino tam­

bién de básica del sector. 

El grupo se considera de puertas abiertas, donde el único requisito de 

admisión es que cada integrante muestre interés, apertura, trabajo y deseo de 

superación, que lleve a mejorar la calidad educativa del Departamento . 

Origen del grupo de estudio y trabajo 

Después de recibir la capacitación en el Programa Escuela Nueva, en 

el año de 1985, surgieron muchas inquietudes en el manejo de la metodología 

a las cuales había que dar respuesta; muchos docentes aplicaron su creatividad 

y experiencia para solucionar las dificultades presentadas. 

El anhelo de superación personal, profesional y el deseo de mejorar el 

traba jo en la escuela con la participación de la comunidad, llevó a reunirnos y 

consolida, en el año 1989, el Grupo de Estudio y Trabajo, lo que permitió 

enriquecernos y ampliar nuestra propia visión educativa con las fortalezas que 

tenían nuestros compañeros. En ese entonces, el grupo era liderado por la coor­

dinadora del Programa Escuela Nueva del Departamento. 

Tuvimos dificu ltades para encontrar un sitio de reunión que fuera flexi­

ble a nuestros horarios de trabajo, ya que el compromiso adquirido y los intere­

ses como grupo, muchas veces hacían necesario extender las jornadas de tra­

bajo. Acudimos al Centro Experimental Piloto, donde encontramos un ambiente 

de amistad y apoyo al trabajo que estábamos realizando y lo convertimos, así, 

en nuestro lugar de encuentro. 

Las reuniones siempre se han efectuado en jornada extra-laboral, acor­

dando el día y la hora más conveniente para todos. Fue un esfuerzo común, un 

aunar de voluntades, experiencias, conocimientos, retos y vocación en busca de 

alternativas de solución y enriquecimiento de los procesos educativos al interior 

de la escuela y con la comunidad. 

una jornada de trabajo y reflexión pedagógica 

Aunque las reuniones del grupo se caracterizan por la informalidad y 

la flexibilidad en el manejo del tiempo, el proceso que generalmente se sigue 

en las reuniones es el sigu iente: 

• Inicialmente se comparten experiencias e inquietudes. Cada uno de los 
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integrantes socializa sus logros y dificultades en el quehacer como 

docentes. A ese espacio del compartir lo denominamos la hora social. 

• Posteriormente, priorizamos las inquietudes para seleccionar el o los 

aspectos sobre los cuales vamos a reflexionar en la reunión. En algunas 

oportunidades, el tema ha sido seleccionado con anterioridad y su orien­

tación está bajo la responsabilidad de uno o más integrantes del grupo, 

según la especialidad o el dominio sobre la temática en particular. 

• Al terminar la reunión, se programa la secuencia del tema o posibles 

temas para futuras reuniones, que pueden realizarse a través de talleres, 

charlas, juegos, exposiciones o trabajo grupal, y se asignan responsabi­

lidades a los integrantes. 

Un hecho que ha dado cohesión, consolidación y continuidad al trabajo del 

grupo, es el compartir no sólo experiencias de tipo pedagógico sino también otros 

aspectos de la vida personal, social y fami liar donde prima la parte socicrafectiva, 

lo cual ha permitido estrechar lazos de amistad y camaradería, situación ésta que 

ha posibilitado abordar de la mejor manera, cualquier tipo de actividad educativa. 

El desarrollo de la reunión es evaluada desde el análisis de sus logros 

y sus dificultades; se concertan acciones para próximas reuniones y se estable­

cen los compromisos de aplicación en el aula y la comunidad; siempre queda 

el compromiso de socializar lo analizado en el grupo con otros docentes de la 

localidad o el municipio. 

Desde la reflexión, hemos llegado a asumir que la labor del grupo es 

responsabilidad de todos y cada uno de sus integrantes, los cua les tienen un 

compromiso que cumplir y lo hacen por convencimiento . Sin embargo, al 

comienzo no fue así; se dependía mucho de la coordinación de una persona y 
si ésta, por cualquier motivo, no podía estar, el grupo no se reunía . 

Algunos compañeros se retiran del grupo por motivos personales (estudios de 

postgrado, traslados), pero pueden regresar al grupo superadas sus dificultades; otros 

ingresan en el momento que lo desean, lo que ha permitido su continuidad. Siempre 

ha existido un grupo base que ha permanecido desde sus inicios hasta el presente. 

Logros obtenidos 

a. En cuanto a /os docentes 

• Avanzar en el análisis colectivo sobre la labor educativa desarrollada 
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en las instituciones y lograr llegar a consensos sobre las d iferentes a lter­

nativas de solución a las dificultades encontradas. 

• Asumir con responsabilidad y compromiso, un proceso de formación 

permanente en los diferentes ámbitos del quehacer educativo 

• Compartir las experiencias y avances en el grupo con otros com­

pañeros de diferentes municipios, departamentos e inclusive del orden 

nacional e internacional. 

• Progresar, significativamente, en la conceptualización y profundización 

de los enfoques sobre diferentes áreas del conocimiento . 

• Generar diferentes alternativas metodológicas para abordar el desa­

rrollo de nuestra acción educativa. 

b. En cuanto o los niños 

• Acercarse, cada vez más y desde la reflexión colectiva, a la compren­

sión de los diferentes procesos de los niños y niñas de las distintas 
escuelas 

• Garantizar a esos niños y niñas, avances significativos en las diferentes 

disciplinas, desde una verdadera comprensión del conocimiento. 

c. En cuanto o los podres de familia 

• Llegar a una mayor comprensión de la realidad y los intereses de la 

comunidad educativa. 

• Acercarlos a lo escuela, a partir de un verdadero compromiso y respon­

sabilidad, con ellos mismos y con el desarrollo de sus hi jos. 

Dific ultades 

• Horarios y lugares de reunión . 

• Compromisos familiares, laborales y sociales de los integrantes del grL•po. 

• Falta de recursos económicos para la adquisición de algunos elementos 
de trabajo . 

¿Por q ué se considera autoformación? 

Por muchos años, se ha ido al maestro con cosas posibles de hacer o 

cosas dichas y se le permite interrogar, complementar, recrear e incluso inven- · 
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tar sus propios posibilidades, pero no se toma en cuento que más allá de esto 

dimensión donde el maestro puede ser efectivo y cumplir con su trabajo, existe 

un interlocutor real con su historio, con sus intereses, con su trabajo, con uno 

serie de necesidades y de fortalezas que muchas veces desconocemos. 

El acercarnos al maestro, reconocerlo como sujeto, hombre con historia 

y conocimiento, nos lleva a entender que enfrentarlo a su propia formación es 

llegar a reconstruir y construir en forma reflexiva su hacer, es hacer circular su 

conocimiento generado en el colectivo y es lograr validarlo y dinamizarlo. 

La investigación educativa, eje fundamental para la recuperación de la 

práctica y el saber del docente, adquiere su valor fundamental al ser entendida 

como un proceso de reflexión, de contrastación de problemas, de experi­

mentación, de búsqueda de pistas para tratar de contar lo que se piensa y vive 

y para que el conocimiento cobre vida en la escuela. 

Comprendemos, sin embargo, que el proceso de cambio del docente es 

lento, gradual y por convencimiento. De allí que, en los procesos de formación 

continuada, deba tenerse en cuenta: 

• La comprensión desde la reflexión de su ser personal y de su identidad 
como maestro. Nuestros valores, creencias y actitudes personales son 

adquiridos permanentemente desde la infancia a través de la interacción 

con otras personas y con las instituciones sociales y se evidencian e 

influyen en nuestra forma de relacionarnos en los actividades diarias. 

• La reflexión permanente sobre la cotidianeidad en el aula y su relación 
con el conocimiento. Cada avance del saber tiene una serie de supuestos 

implícitos de los cuales rara vez somos conscientes. Sin embargo, tienen 

poderosos efectos sobre la construcción del conocimiento. Un maestro 

sólo empieza a cambiar su práctica escolar cuando su marco teórico inter­

pretativo es sentido como insuficiente; desestabilizado para comprender 

las teorías, argumentos, respuestas e interacciones con sus educandos. 

• La apropiación de conceptos, herramientas y didácticas creativas. Al asumir 

la evaluación en relación con la acción pedagógica, es necesario tener en 

cuenta una serie de conceptos, métodos y herramientas cuyo uso y apli­

cación son fundamentales en los procesos educativos. Lo anterior supone: 

• Insatisfacción con anteriores concepciones, debido a que en el aula se 

han generado conflictos cognitivos. 

• Apropiación de las nuevas concepciones. 
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• Que su hacer le sea significativo, que lo lleve a su crecimiento perso­

nal, intelectual y afectivo. 

• Ganancias en lo cognitivo, lo cual debe permitirle resolver problemas 

desde otros conceptos relacionados con los conocimientos. 

• Alimentar sus didácticas; su plan de actuaciones. 

Historia de los Microcentros 

El Microcentro ha sido una estrategia de capacitación continuada, ava­

lada y promocionada en sus inicios por los Centros Experimentales Piloto (CEP) 1 

de Colombia, a través de los cuales ·se le ofrecía a los maestros participantes, 

créd itos para el ascenso en el escalafón. 

Estaba constituido por un grupo de 1 O a 12 docentes. Cada año se 

nombraba un presidente entre sus miembros; los demás se organizaban por 

comités (de información, de bienestar, etc.) y se elegía por votación un secre­

tario y un coordinador. 

Los docentes organizaban un plan de trabajo; éste era revisado por el 

Director de Núcleo2 y se inscribía en el CEP; uno de sus funcionarios, los revi­

saba y definía su aceptación; posteriormente se le hacía un seguimiento al desa­

rrollo del plan propuesto y se estudiaban las posibilidades de acompañarlo por 

alguno de sus técnicos, siempre y cuando se solicitara por escrito la necesidad 

de la asesoría. Los lugares de reunión eran generalmente sus mismas escuelas o 

un lugar asequible para garantizar la asistencia de todos sus miembros. 

En las reuniones cada participante aportaba su saber hasta lograr cla­

ridad sobre el tema (aporte colectivo). En estos Microcentros se buscaba, bási­

camente, afianzar los conocimientos respecto a los componentes de Escuela 

Nueva, trabajados en los talleres de capacitación: Principios, Gobierno Esco­

lar, Uso y Adaptación de Guías, Organización y Uso de la Biblioteca Escolar, 

Promoción Flexible, Relación Escuela-Comunidad, entre otros. Se esperaba así 

garantizar el desarrollo ex itoso d~l programa y formar maestros con un exce­

lente dominio de contenidos y estrategias del mismo. 

1 Institución técnico administrativa y pedagógica del nivel regional, cuya Función es promover las políticas de 
capacitación, actualización y me¡oramiento impartidas por el Ministerio de Educación Nacional (M. E. N.). 
2 Autoridad educativa técnico-administrativa del nivel regional y local, que tiene a su cargo un número deter­
minado de instituciones educativas. 
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De la mano del Microcentro, la Escuela Demostrativa se convertía en el 

laboratorio donde era posible concretizar lo planteado desde la propuesta. Era 

el ideal , el deber ser. Es de resaltar que, en esta época, el Microcentro logró 

convocar y organizar a los docentes en torno al diálogo sobre el quehacer 

educativo. Sin embargo, factores como las talanqueras administrativas, el mane­

jo de la autoridad, la rigurosidad metodológica, la ausencia de asesoramiento 

generador de discusión, de intercambio de ideas y anális is crítico de la reali­

dad educativa, provocaron el debilitamiento progresivo de los mismos. 

Los Microcentros hoy 

Hoy, la real idad política, económica y educativa del país, es diferente. 

· La Constitución Política de Colombia exige un replanteamiento del país, al con­

cebirlo como un estado social de derecho, descentralizado, pluricultural y mul­

tiétnico, lo cual implica la transformación y reorganización del servicio público 

de la educación, para que cumpla su función social y contribuya a superar el 

atraso y el aislamiento en que se encuentran algunos sectores. 

Mirar la organización actual de las Comunidades Educativas y, especí­

ficamente el mundo escolar campesino, nos coloca de cara a la necesidad de 

superar las diferencias entre la Colombia Rural y la Colombia Urbana. Aunque 

la sociedad avanza, este avance es diferencial, quedando atrasada la edu­

cac ión rural. 

Sin embargo, aunque se mantienen situaciones de aislamiento o atraso, 

algunos cambios han penetrado la rea lidad de las escuelas rurales : 

• Mayores posibilidades de los docentes para avanzar en su formac ión 

académica, ya que la Universidad Abierta y a Distancia ha llegado al 

campo, encontrándose, en estos momentos, maestros licenciados y post­

graduados. 

• El acceso a diferentes vías de comunicación, les ha posibilitado el 

desplazamiento a la cabecera municipal; ya la escuela no es su lugar de 
v ivienda en muchos casos. 

• A través de diversos medios masivos de comunicación, han accedido a 

nuevas formas de relacionarse con el mundo. 

A lo largo de esta historia, se han ido consol idando los Microcentros 

que, al ser redimensionados hoy día, dentro de la nueva concepción de país y 

Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas l 7 l 



Microcentro; uno experiencia de outoformoción 

de educación, cobran nuevo sentido como espacios sociales de convivencia y 
respeto, para convertir el acto educativo en un proceso de construcción grupal 

y significativo, que permita profundizar en el conocimiento y entrelazar diver­

sas miradas del mundo actual. 

Fortaleza e; 

Algunas de las fortalezas de estos espacios de encuentro, si se partici­

pa en ellos de manera comprometida, creativa y autónoma para contribuir a la 

comprensión y transformación del mundo personal y a la formación de ciu­

dadanos desde la interacción escolar, son las siguientes : 

• Posibilitar el encuentro de los maestros aislados geográficamente, al crear 

condiciones donde se hace posible la interacción con otros compañeros, 

instituciones y organizaciones desde la gestión eficaz de los Directores de 

Núcleo y Autoridades Educativas Locales y Regionales. 

• Reconocer las prácticas, innovaciones, desventuras y logros de los 

docentes, que nos permitan descentramos de nuestros puntos de vista per­

sonales, para entrar a confrontarlos con otras concepciones, visiones y 
realidades posibles del mundo. 

• Construir escenarios donde se desarrolle y fortalezca, tanto la capacidad 

de escucha, como la capacidad argumentativa para participar, construir, 

proponer y disentir sobre diversas opciones y propuestas personales, 

educativas y sociales. 

• Aprender a reconocer potencias para crecer individual y colectivamente 

en el saber y las prácticas de los diversos miembros de la comunidad 
educativa. 

• Proponer y confrontar ideas que posibiliten el aprendizaje de una visión 

generosa y respetuosa sobre las prácticas y avances de los otros com­
pañeros. 

• Analizar críticamente concepciones y prácticas cotidianas, con miras a 

lograr y consolidar una verdadera cultura de auto-evaluación en cada uno 

de sus miembros. 

• Indagar, investigar, aprender unos de otros, explorar como grupo y, final­

mente, crecer a través del aporte individual y colectivo de sus miembros. 

• Situar la importancia pedagógica de la pregunta inteligente y oportuna, 
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para jalonar el avance en el conocimiento y la coherencia entre el dis­

curso y la práctica pedagógica. 

• Reconocer los saberes de los participantes, tejidos en la práctica de aula, 

reflexionados y profundizados a través del debate y puestos a circular en 

el encuentro grupal. 

• Animar a escribir y sistematizar las prácticas aún no reconocidas por la 

comunidad educativa, para darlas a conocer y validarlas en otros espacios. 

• Profundizar conceptos, temáticas, metodologías y estrategias didácticas 

que paulatinamente trasforman y enriquecen la cotidianeidad del aula. 

• Proponer la relación con otros instituciones en la búsqueda de saberes, 

apoyos conceptuales, recursos y consensos, para actuar coherentemente 

desde la escuela y con la comunidad, para su desarrollo y promoción. 

• Desarrollar la capacidad de gestión como docentes; esto es, asumirnos con 

derechos y deberes frente a la sociedad con la que estamos comprometidos. 

• El encuentro, el acercamiento y el conocimiento mutuo como seres 

humanos y profesionales de la educación. Allí, los logros, los fracasos, la 

vida familiar y IÓS sueños, también tienen un lugar. 

• Reconstruir y comprender nuestra propia historia pedagógica, es decir, la 

toma de conciencia del por qué enseñamos así, del por qué nos cuesta 

cambiar y las posibilidades reales de cambio. 

• Aprender a amar el texto, disfrutarlo, recrearlo, cambiarlo, asumirlo como 

amigo para poder entablar una relación positiva del niño con el texto. 

• Provocar el diálogo abierto, espontáneo y sincero, para vivir y analizar 

los diferentes estilos comunicativos y sus repercusiones positivas o negati­

vas en el aula, la escuela y la comunidad. 

• Recuperar, analizar y validar la tradición pedagógica desde sus vacíos, 

desarrollos y posibilidades, para contribuir a la construcción permanente 
de un legado escrito. 

• Fortalecer la identidad del maestro a través de la toma de conciencia de 

su papel en lo social, papel fundamentalmente político, con profundas 

implicaciones en la formación de hombres. 

• Favorecer la organización de los maestros alrededor del debate 
pedagógico. 
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• Consolidar la formación de Redes Pedagógicas para captar y viabilizar 
información, optimizar recursos y lograr mayores posibilidades de 
formación y acceso a la cualificación de la labor educativa. 

Debilidades 

las debilidades de estos grupos de reflexión se originan en: 

• los traslados de los docentes, debilitándose así la organización misma del 

grupo. 

• la falta de compromiso de las autoridades educativas para trabajar y pro­

poner planes de mejoramiento desde las necesidades reales y sentidas de 
la comunidad educativa, visualizadas a través de las inquietudes del 

microcentro o grupo de reflexión. 

• los tiempos designados para las reuniones periódicas; ya que muchas de 
las autoridades educativas inmediatas no están lo suficientemente con­
cientizadas sobre el beneficio que, para las comunidades educativas 

involucradas, traen las reflexiones pedagógicas responsables. 

• la falta de recursos (materiales pedagógicos fuertes) que lleguen al micro­

centro con regularidad . 

La form ación continuada de docentes y su concepción 

Diferentes propuestas de formación del profesorado muestran que el tra­
bajo teórico de transmisión de información sobre los enfoques y las didácticas 

para la enseñanza de las diferentes disciplinas del conocimiento, no funciona 
adecuadamente. 

Un trabajo que no tome como punto de partida el quehacer del aula de 
clase y las problemáticas reales de la formación docente, como un proceso de 

reflexión permanente sobre los aspectos problemáticos que el maestro consi­
dera fundamentales, no arroja mayores resultados. 

De allí que, para avanzar hacia la fundamentación teórica, debamos 

siempre estar acompañados por un proceso de seguimiento, de investigación y 
de sistematización sobre los aspectos fundamentales del desarrollo de procesos 
asumidos desde el aula de clase y la escuela. 

Entendemos al docente como sujeto en proceso permanente de trans-
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formación; un su¡eto que cuento con soberes y experiencios válidas y que debe 

ser el punto de pmtída de cualquier proceso de formación. Asimismo, deben 

reconocerse sus expectativos y sus núcleos de interés para, de esta manera, 

articular estrategias y acciones significativas que le garanticen sus relaciones y 
prácticas pedagógicas en el aula, en la institución escolar y en otros espacios 

de construcción colectivo. 

Resulta así adecuado lo organización de microcentros o redes de ellos, 

que vinculen las aspiraciones de los educadores con intereses comunes a otros 

docentes, con materiales de profundización pertinentes y con experiencias e 

investigaciones en campos que les sean de interés. 

Otro aspecto que planteamos como fundamental, es la consolidación de 

estos grupos de reflexión permanente, ba¡o el supuesto de que la construcción 

del conocimiento es de carácter social y cultural en colectivo. Compartir expe· 

riencias, discutir, analizar problemáticas, profundizar en las teorías, son 

acciones que deben estar mediodas por la interacción. Se trata de un grupo que 

profundiza, investiga, sistematiza, prepara encuentros periódicos y realiza pu­

blicaciones para socializar sus avances. 

Asimismo, la formación permanente y en servicio de los educadores 

debe dirigirse a la consolidación de procesos que garanticen la humanización 

según las propias posibilidades del contexto y propicien niveles de interacción 

significativos de la comunidad educativa, para asumir de manera crítica y 
propositiva los resultados de las invesl·igaciones que muestren los logros esco­

lares, las dificultades y deficiencias en el ámbito de las aulas, a fin de visualizar 

y construir con los docentes, las herramientas que le permitan superar dichos 

obstáculos y así poder ofrecer una educación de calidad. 

Por esto, la formación continuada y en servicio de los Directivos y 
Docentes, debe tener en cuento las siguientes intencionalidades: 

• El desarrollo de un pensamiento lógico, creativo, crítico y un dominio 

lingüístico que les permita acceder a los distintos códigos. 

• El dominio del saber pedagógico, como saber que les otorgo identidad 

profesional. 

• Una comprensión sobre la problemática de las relaciones entre naturaleza 

y sociedad. 

• Una concepción interdisciplinaria de los distintos campos del saber. 
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• Una posición abierta y creativa frente a las diversas manifestaciones de 

la cultura. 

• Una disposición para enfrentar el cambio y para emprender procesos de 

experimentación e innovación. 

• Una comprensión del campo ético-valorativo, de su desarrollo en el ser 

humano y de su propia formación. 

• Una capacidad para gestionar sus proyectos educativos pedagógicos . 

• Capacidad de conformar grupos, redes de intercambio, de experiencias 

y de conocimiento. 

El Plan Decenal y la formación de educadores 

Los fundamentos del Plan Decena! son, en primer lugar, los mandatos de 

la Constitución Colombiana y tienen origen en lo expresado por la Ley 

General de Educación en su artículo 72, que dice: "El Ministerio de Educación 
Nacional, en coordinación con las entidades territoriales, prepara por lo menos 
cada diez años un Plan Nacional de Desarrollo educativo que incluirá las 
acciones correspondientes para dar cumplimiento a los mandatos constitu­
cionales y legales sobre prestación del servicio educativo. Tendrá carácter 
indicativo, será evaluado, revisado permanentemente y considerado en el plano 
nacional y territorial de desarrollo". 

La convocatoria oficial del Plan Decena! 1996-2005, fue hecha me­

diante el Decreto 1719 de octubre 3 de 1995, por medio del cual se dictaron 

normas para su preparación y formulación. Se garantizó la más amplia partici­

pación de la ciudadanía mediante mesas de trabajo (150 en el país); se produ­

jeron encuentros de Secretarios de Educación, Universidades y Centros de Inves­

tigación, además de dos Foros Nacionales y cerca de 300 regionales y locales. 

Los mayores debates se dieron con respecto a los desafíos del país con 

el proyecto de Nación; la presencia de lo regional y lo local en el Plan Nacional; 

la importancia de la institución escolar; los temas relacionados con la situación 

laboral de los maestros; la relación educación y desarrollo económico; el temor 

a la instrumentalización de la educación, al tratamiento puramente funcional, etc. 

El Plan Decena! se concreta en cinco grandes propósitos: 

l. Convertir la educación en un asunto de todos. Se busca así colocar la mi­

sión del educador en un lugar de primer orden en la agenda nacional, 
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convertir la política educativa en política de Estado y comprometer a toda 

la sociedad en la solución de los problemas educativos, 

2, Lograr que la educación sea reconocida como e¡e de desarrollo humano, 
social, económica y cultural de la Nación, Afirmar y convertir en realidad 

la tesis según la cual ningún cambio será posible sin educación, 

3, Desarrollar el conocimiento, la ciencia, la técnica y la tecnología, La edu­

cación debe contribuir de manera eficaz a la construcción de una economía 

desarrollada, competitiva y en consonancia con el medio ambiente, 

4, Integrar armónicamente las diferentes formas de educación y todas las 
actividades educativas que realizan el Estado y los particulares, Construir un 

sistema nacional de educación que integre y coordine todas las formas de 

educación formal y no formal, incluidas aquellas que tienen lugar dentro y 

.fuera de la institución escolar, realizadas por el sector estatal y privado 

5, Garantizar la vigencia del derecho a la educación, Asumir la educación 

como un derecho inalienable, inherente y esencial de la persona, que 

debe ser garantizado por el Estado como un servicio público que cumple 

una función social, independientemente de que dicho servicio sea presta­

do por el mismo Estado o por particulares, y cuya finalidad principal es 

permitir a las personas el acceso al conocimiento, la ciencia y demás 

bienes y valores de la cultura, 

En el Plan De(ena 

La educación es considerada como integral y centrada en el desarrollo 

de las potencialidades y los talentos de la persona, Ésta cultivará la capacidad 

de aprender a aprender, la creatividad la autonomía, el espíritu crítico y refle­

xivo del trabajo en equipo; fomentará un pensamiento más diferenciador que 

generalizador, más indagante que concluyente, más proactivo que reactivo, 

El aprendiza¡e estará comprometido con el enriquecimiento cultural del 

país, abierto al aprovechamiento y disfrute de otras formas y saberes; pro­

moverá el desarrollo de actividades para la apropiación, transformación y ge­

neración de conocimiento y buscará que la investigación científica y el desarro­

llo tecnológico se conviertan en las bases de un desarrollo equitativo y 
sostenible, Seró cdemás un proceso continuo que permita a la persona apro­

piarse críticamente de los saberes, competencias, aptitudes y destrezas nece­

sarios para comprender la realidad, penetrarla, valorar su universo simbólico y 
darle sentido a los eventos y circunstancias de su cotidianeidad, 
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La institución escolar, piedra angular del sistema educativo formal, es 
propuesta como centro de las acciones para mejorar su gestión, eficiencia y ca­

lidad, y asegurar su vínculo con el sistema no formal. Será además productiva, 

es decir que todos los niños, niñas, jóvenes y adultos logren saberes sociales 

que requieran en el momento apropiado, empleando modelos pedagógicos de 

autoestudio, autoaprendizaje grupal cooperativo. Por fin, será democrática, en 

la medida que logre superar todas las formas de autoritarismo y haya intro­

ducido la participación como forma de integración y la concertación como mo­

delo para resolver diferencias y conflictos escolares. 

Es por eso, que se requiere un nuevo educador que sea un auténtico 

profesional de la educación. Como tal debe ser capaz de producir conocimien­

tos e innovaciones en el campo educativo y pedagógico, de superar tradi­

cionales métodos de enseñanza magistral, garantizar que los estudiantes se 

apropien del mejor saber disponible de la sociedad y de crear condiciones 

agradables en la insl"itución educativa para el autoestudio y el autoaprendizaje 
grupal cooperativo. 

Con respecto a la cualificación de los docentes, se viene construyendo 

un Sistema de Formación de Educadores, que tiene como estructura básica la 

autoformación colectiva del profesorado, con base en el análisis constante de 

su propia experiencia académica y social, y se fundamenta en: 

1. La efectividad del docente 

Ubicar su acción, misión y propósitos de su formación y calidad de vida 
en el contexto actual. 

• Aprendiendo a vivir la democracia. 

• Educando para la vida. 

• Asumiendo con plena conciencia el conocimiento. 

2. La profesionalidad del docente. 

Renovar el concepto de profesión educativa 

• Autoridad basada en el dominio del saber y del saber enseñar. 

• Autonomía con responsabilidad social. 

• Producción de conocimiento e innovaciones en el campo educativo, 
pedagógico y didáctico. 
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3./dentidad y excelencia académica del profesional de la educación. 

Interiorización de la pedagogía como disciplina que define su naturaleza 

y lo ubica en el objeto y razón de ser de su responsabi lidad social. 

• La pedagogía como espacio teórico y práctico dirigido a orientar su 

trabajo. 

4. Pertenencia del Educador 

• Lograr contextualizar y dar sentido a las dimensiones social, ética y 
política de su profesión y a las acciones formativas que realiza con sus 

educandos. 

5. Mejoramiento social del Educador 

En este contexto, el Ministerio de Educación Nacional viene reorientando 
los programas de formación permanente de docentes a través de conve­

nios suscriptos conjuntamente con los Comités de Capacitación Territo­

riales y las Universidades Regionales, donde se les solicita tener en cuen­

ta, entre otros, los siguientes requisitos: 

• Tomar como punto de partida los Proyectos Educativos Institucionales 

que vienen construyendo y desarrollando los docentes así como sus 

saberes y sus necesidades pedagógicas reales de formación. 

• Formar en los docentes una actitud permanente de reflexión y análisis 

de las prácticas pedagógicas, tanto a nivel individual como a nivel gru­

pal a través de la conformación de Microcentros, grupos de estudio o 

redes de estudio. 

Nueva forma de com unicación y Red de Microcentros 

A l iniciarse la formación de docentes y/o Directivos Docentes, el N ivel 

Central, Departamental y Municipal contarán con los datos estadísticos educativos 

de los beneficiados, así como del número de instituciones educativas vinculadas a 

los Microcentros o Grupos de reflexión pedagógicos. Será un espacio aprovecha­

do por la administración departamental y municipal para la información perti­

nente en materia educativa por parte de los Comité de Capacitación Departa­

mental y Unidades Técnico Pedagógicas de las Secretarías de Educación. 

Constituido el Microcentro o grupo de reflexión pedagógica, por ini­
ciativa propia de los mismos docentes o por las Instituciones a cargo de la pro-
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puesta de formación, el mismo será el sitio de encuentro de saberes por exce­

lencia donde se busque avanzar, construir y reconstruir el conocimiento dentro 

de un clima de respeto y responsabilidad compartida. 

Estará nutrido con documentos y materiales actualizados y elaborados 

en los niveles nacional, regional y local, dentro de las políticas educativas, en 

el intento de apoyar a las regiones en sus inquietudes. 

El Coordinador del Microcentro (rotativo) rendirá información periódica 

al Director de Núcleo y éste al Secretario de Educación Municipal, convirtién­

dose así en vocero de su cuerpo docente ante el Comité de Capacitación Terri­

torial. Asimismo será el representante ante la entidad formadora para la coor­

dinación de acciones diversas. 

los Microcentros convocados, nutridos y dinamizados por representantes 

de Universidades y Normales Superiores, serán garantía para el desarrollo de 

propuestas pedagógicas concertadas y aprobadas por el Comité de Capacitación 

Territorial en el marco del Plan de Desarrollo Educativo Departamental y Municipal. 

Expertos y especialistas en diversas temáticas (según necesidades), con­

tribuirán a la profundización, reflexión y al enriquecimiento de prácticas, y a la 

socialización de saberes de los docentes y/o Directivos Docentes, influyendo 

esto en la transformación del aula y la escuela. Estos espacios podrán ser pro­

movidos en los niveles locales, municipales y departamentales y responderán a 

los intereses y necesidades de los docentes. 

Es imprescindible que cada Microcentro vaya sistematizando sus 

avances y sus reflexiones con el fin de ir creando en los docentes y directivos 

una cultura de autoevaluación, a partir de la reflexión de su práctica de aula y 

de escuela. lo anterior facilitará la recolección de información, así como la 

selección de experiencias significativas para el intercambio de las mismas a 

cualquier nivel: local, municipal, departamental o nacional. 

El Nivel Departamental, apoyado por el Nivel Nacional, tendrá a su 

cargo el enriquecimiento de materiales innovativos e informativos que garanti­

cen la continua actualización de los docentes y directivos docentes. El material 

así socializado, y con apoyo de representantes externos (si es el caso), garan­

tizará el avance conceptual de los docentes y directivos docentes. 

Podrán emplearse otras estrategias de apoyo a los Microcentros como 

teleconferencias, videos etc., garantizándose, así, el uso con sentido y disfrute 

apropiado del material que les llegue por varios conductos. 
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los procesos de investigación generados a partir de la práctica de aula, 

serán constantes dentro de los procesos de reflexión generados en el Microcen­

tro, como garantía del mejoramiento de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

La sistematización de los procesos de investigación adelantados, 

recogerán las transformaciones de la realidad, lo nuevo que va apareciendo, los 

límites de las teorías que se están trabajando y las posibilidades de su aplicación 

en otros contextos. El nivel departamental y nacional apoyará estos procesos y 

recogerá sus productos para difundirlos y socializados en otros espacios. 

El proceso de formación de los docentes irá creando las condiciones 

para gestionar, desde el grupo, la profundización sobre temáticas y disciplinas, 

lo cual consolidará la organización de Redes, donde el componente investiga­

tivo será mucho más riguroso por la especialidad de los docentes. Éstos, sin 

embargo, velarán por la visión integradora del conocimiento en la escuela. 
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Ecuador 

Reforrna educativa en el Ecuador . 
y la Red Nacional de Forrnación y 
capacitación Docente(*) 

Por: Dra . Magaly R. Campos< .. l 

S e desarrolla a continuación la propuesta de transformación 

educativa en el Ecuador, como forma de orientar y articular las 

acciones concurre!ttes para los próximos años. Junto con la 

implantación de la Reforma Curricular, una de las más importantes de 

esas acciones se refiere a la calidad y preparación de los docentes. En 

ese sentido, entre otros aspectos se describe el Plan Nacional de 

Capacitación, la creación de la Red Nacional de Formación y Capa­

citación Docente, así como también las fortalezas y los problemas que 

deben superarse para consolidar esta propuesta. 

La educación ecuatoriana, como en muchos países, no ha seguido un 

proceso continuo; ha tenido un desarrollo con ritmos e intensidades variables, 

dependiendo de la importancia que los gobiernos del momento le asignaron. 

Esto ha significado que en nuestro país se han propuesto, formalmente, 

alrededor de 19 proyectos de Reforma, con prioridades diferentes, con énfasis dis­

tintos y, en ningún caso, con sistemas de evaluación que permitan medir su impacto 

en la calidad y eficiencia de la educación a través de indicadores generales y, 

mucho menos, para saber cómo cambió la práctica de los docentes en el aula. 

1•1 Documento presentado en el JI Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la 
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto MCyE/OEA); 24 al 26 de ¡unio de 1998; 
Buenos Aires; Argentina. 

1 .. 1 Del Proyecto EB-PRODEC; de Me¡oramiento de la Calidad de la Educación Básica, Financiado con Fondos 
del BIRF. 
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educación no 

definidos por 

este proceso tiene relación con un antiguo problema. la 

pa,;aclo una oolílica de Estado; sus rumbos han sido 

estado en su cargo menos 

En la 

Educación Poro Todos 

cia y otros 

UNESCO, 

rior del país imoortontes 

la Agenda 

políticos 

sabilidad de todo la 

tos del desarrollo 

ción de los procesos 

anos, 

AA;F.tctt"'"' que
1 

en promedio/ han 

influencia de la Conferencia 

la Cumbre Mundial de la lnfan­

internacionales, impulsados por 

se han generado al inte-

colocar a la educación en 

a temas como: la definición de 

procesos; la educación como respon­

y el consenso como instrumen­

de los docentes en la construc-

En ese sentido, el Ecuodor ha dado interesantes pasos, como la rea-

lización de la Primera y Consultas 1'--lacionales, la firma de los dos 

Acuerdos Nacionales para la educativa, el Encuentro Pedagógi-

co Ecuatoriano, la legitimación Nacional de Educación como 

instancia rectora de la educación ecuatoriana, en el cual están representados 

los principales actores de la educación ecuatoriana. Esto ha significado que, 

con esfuerzos, estemos caminando hacia la formulación de una propuesta de 

transformación educativa que orientar y articular las diversas acciones 
para los próximos años, 

Consecuente con este 

sejo Nacional de 

Transformación de la 

objetivos, finalidades y PstrntAn 

durante la actual Administración, el Con­

el Plan Estratégico para el Desarrollo y la 

que integra políticas educativas, 

El Plan suscribe las políticas educativas establecidas como resultado de 

las consultas y acuerdos nacionale" 

• Mejoramiento de lo la educación. 

• Integración y sistema educativo ecuatoriano. 

• Impulso a lo educación 

• Inserción de en la educación. 

El objetivo es el sistema educativo responda a las exigencias 
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del desarrollo nacional y mundial, a la realidad económica, social y cultural el 

país y a elevar la calidad del mismo, tanto por su integralidad, continuidad y 
pertinencia, cuanto por sus contenidos socialmente útiles. 

Las polítiéas educativos tienen como finalidad formar uno persona críti­

ca, solidaria y profundamente comprometida con el· cambio social; que 

reconozca, promueva y se sienta orgullosa de su identidad nocional, pluricul­

tural y pluriétnica; que preserve su soberanía territorial y sus recursos naturales; 

que desarrolle sus valores cívicos y morales, que posea una adecuada forma­

ción científica y tecnológica, que tenga capacidad de generar trabajo produc­

tivo y que aporte o lo consolidación de una democracia no dependiente, en la 

cual impere la equidad entre los géneros y la justicia social. 

Para operativizar las políticas y cumplir las finalidades y objetivos, el 

Plan Estratégico propuso como una de las estrategias la institucionalización de 

la Reforma Educativa. 

Institucionalizar significa conseguir que la Reforma se convierta en un 

movimiento de transformación de la educación en su conjunto, que se siembre 

y desarrolle en todo el sistema educativo y deje de ser un programa exclusivo 

del Ministerio de Educación, dirigido a instituciones educativas públicas. 

Concebimos a la Reforma Educativo como un gran movimiento de trans­

formación que articule armónicamente diversos componentes, como los si­

guientes: reforma curricular, financiamiento, formación de recursos humanos, 

marco legal, producción de materiales, infraestructura, descentralización 

pedagógica y administrativa, entre otros. 

Debido a las condiciones concretas del país, y sin perder de vista que 

una Reforma Educativa es un marco general de acción, durante esta gestión, a 

través del Plan Estratégico, se puso énfasis en dos aspectos: 

• la instalación de la Reforma Curricular en el aula y 

• la creación de la Red Nacional de Formación y Capacitación Docente. 

Las prioridades, enfoques y necesidades varían, dependiendo de las 

condiciones internas de cada país. Para el Ecuador, desarrollar la Reforma Cu­

rricular era una demanda nacional, debido a una serie de intentos que no ter­

minaban de llegar a las maestras y maestros de aula, lo que generó desinfor­
mación, desorientación y pérdida de la credibilidad en la pasibilidad de cam­

biar la educación desde la escuela. 
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Por esto, se decidió la creación de la Red Nacional de Formación y Capa­
citación Docente, teniendo como un objetivo concreto e inmediato la ejecución del 

Plan Nacional de Capacitación para la aplicación de la Reforma Curricular. 

Situación actual 

Si efectuamos un rápido inventario sobre lo que hemos adelantado en 
la Reforma, podríamos decir que tenemos: 

• una propuesta de construcción para desarrollar un nuevo modelo curricu­

lar para la Educación Básica; 

• importantes materiales escritos y otros en elaboración para el desarrollo 

microcurricular por áreas y niveles; 

• acciones de capacitación que, aunque no han tenido una regularidad o sis­

tematicidad, han introducido el tema en la preocupación de los docentes. 

Pero, sobre todo, existe una demanda nacional, y particu larmente una 

necesidad dentro del sector educativo de impulsar la Ref~rma Educativa, con 

énfasis, hoy día, en la Reforma Curricular. A este respecto, se ha consegu ido 

una relativa aproximación al tema pero, de cualquier forma, se vuelve urgente 

emprender una campaña masiva para instalarla definitivamente en el sistema y 
establecer estrategias para sostenerla y desarrollarla en el aula. 

Hablar de demanda nacional significa que la Reforma Educativa no es 
tarea que sólo debe interesar al Ministerio de Educación y los educadores; es 

una responsabilidad social y debe ser un proceso que cada día convoque a 
mayor número de sectores y actores. 

Desarrollo de la reforma y capacitación docente 

La implementación de la Reforma Educativa, requiere varias condi­

ciones. Una de las más importantes tiene que ver con la calidad y preparación 
de los docentes; si ellos no se apropian de la propuesta, la manejan con in i­

ciativa y creatividad, la enriquecen a partir de las condiciones particu lares del 

medio, dicha Reforma no será posible. 

Por esta razón la formación docente inicial y la capacitación 
permanente es una de las claves para su institucionalización. 
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A lgunos problemas que deben superarse 

Sin detenernos sólo en un análisis situacionat el reconocimiento de los 
problemas existentes ha sido fundamental para construir la propuesta que hoy eje­

cuta el Ministedo de Educación, con el apoyo del Consejo Nacional de Educación 

y el EB-PRODEC, Proyecto de Mejoramiento de la Calidad de la Educación 

Básica, que se financia con un préstamo del BIRF. Así, pueden señalarse algunos: 

• La capacitación ha sido vista como una sucesión de eventos y no como 

un proceso, como un fin en sí misma y no como una herramienta para 

instrumentalizar una propuesta dentro de un contexto innovador. 

• En relación· a lo anterior, los temas de capacitación pueden resultar impor­

tantes pero se trabaja en eventos aislados de la práctica, realidad y necesi­

dades concretas de los docentes. Ocurre que el afán de capacitación de 
los docentes se queda en la obtención de un certificado porque los 

conocimientos no siempre pueden aplicarse a un medio concreto. 

• Las acciones de capacitación, generalmente, no se dirigen a l equipo 

docente, al conjunto de maestras y maestros de una institución. Por lo 

tanto, el impacto en la práctica pedagógica del jardín, escuela o colegio, 

es reducido y se queda en pocos beneficiarios. 

• La visión de la capacitación se reduce a los eventos presenciales y se ha 

excluido, en buena medida, el estímulo a la autoformación de los 

docentes q\Je no se articulan con las experiencias innovadoras en el au la. 

• No han existido con claridad ejes nacionales que desarrollen programas 

y acciones; por tanto, los esfuerzos, siendo importantes, resultan disper­

sos y de poco impacto. 

• No existe control de la calidad de la capacitación, su nivel es variable, 
no siempre responde a los requerimientos y demandas concretas de los 

docentes, existe el riesgo de caer en una suma de acciones a las que asis­

ten los maestros y maestras; en ciertos casos por obl igación y, en otros, 

para obtener un certificado o para ascender de categoría en el escalafón 

docente. Es necesario introducir el concepto de control de calidad, califi­

cando a las instancias que realizan capacitación. 

• La promoción de los docentes en el Escalafón debería estar, también, en 

función de la calidad, de los esfuerzos pedagógicos de maestras y ma­
estros y no exclusivamente en relación al tiempo de servicio. El Consejo 
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Nacional de Educación acaba de modificar el reglamento de ascenso de 
categoría, introduciendo el concepto de calidad y esfuerzo docente den­

tro del sistema de promoción del magisterio. Publicaciones pedagógicas, 

participación en proyectos de experimentación, innovaciones, cursos de 
especialización, maest~ías, etc., pueden servir para el ascenso, dentro de 

una normativa rigurosa que estimule y reconozca el trabajo pedagógico 

del profesorado y, al mismo tiempo, garantice calidad. 

• la capacitación no se acompaña de procesos de seguimiento, medición 

de impacto, asesoría y apoyo permanente de los docentes. 

• la orientación y coordinación por parte del Ministerio, ha sido una debili­

dad. Es necesario que las acciones sean asumidas por las instancias califi­

cadas que existen en el sector, bajo ejes y objetivos nacionales. Redefinir el 

rol de la DINAMEP, Dirección Nacional de Mejoramiento Profesional, 

supone construir una instancia coordinadora con gran capacidad técnica, 

con poder de convocatoria y concertación, que reconozca los esfuerzos de 

otros sectores, los apoye, estimule, oriente, evalúe y controle la calidad . 

Seguramente, se podría añadir muchos otros problemas o debatir los 

aquí planteados. lo más importante es que estamos realizando un esfuerzo 

para redimensionar el rol de la capacitación y dejar establecida una estructura 

y mecanismos que garanticen continuidad dentro de la construcción de una 

::>olítica nacional de formación y capacitación docente. 

Creación de la Red Nacional de Formación y Capacitación 
. docente 

la superación de los problemas mencionados debe enmarcarse en una 

propuesta nacional. Por ello, dentro del Plan Estratégico, propusimos el estable­

cimiento de un Sistema de Red Nacional de Formación y Capacitación. 

Para ejecutar esta línea debimos considerar tres componentes o momentos 

estrechamente relacionados entre sí, cuyo cumplimiento arroja avances importantes: 

1 . Constitución oficial de la Red Nacional de Formación y Capacitación Docente, 
dirigida por un Comité Nacional Coordinador, integrado por los responsables 

de formación y capacitación de las instituciones y organizaciones que conforman 

el Consejo Nacional de Educación: Ministerio de Educación, UNE, CONFEDEC, 

CONUEP, CONFEDEPAl, ONG's y otras que se incluyan posteriormente. 

188 



Aro X N' 28 Junio de 1998 

2. Constitución de las Redes Provinciales de Formación y Capacitación, 
dirigidas por un Comité Provincial Coordinador, integrado por los respon­
sables de capacitación de las instituciones y organizaciones que confor­

man el Consejo Nacional de Educación, a nivel provincial. 

3. Ejecución del Plan Nacional de Capacitación para la Reforma Curricular. 

Esta primera gran tarea de la Red, le ha permitido consolidarse y ac­
tuar en el sistema alrededor de una tarea nacional. Para ello, el Ministerio de 
Educación asumió de manera directa la responsabilidad de gestionar el finan­

ciamiento necesario, a través del proyecto EB-PRODEC. 

La ejecución, seguimiento, acompañamiento y evaluación del Plan está 
a cargo de la Red Nacional. El Ministerio a través de la DINAMEP, debe asumir 

la coordinación y la animación de la Red, desarrollando, de hecho, un proceso 
de descentralización y fortalecimiento técnico a nivel regional, provincial y local. 

Obje tivos d e la Red 

• Definir tíneas nacionales, actualmente con énfasis en la Reforma, con la 

perspectiva de formular una política nacional para la formación y capa­

citación de maestras y maestros. 

• Establecer en el orden nacional y provincial, estructuras de coordinación. 

• Crear fortalezas técnicas a nivel regional, provincial y local para descen­

tralizar la ejecución. 

• Incorporar en la red a todas las instancias que actúan en formación y 
capacitación. 

• Ampliar la cobertura. 

• Elevar la calidad de la capacitación. 

• Promover formas de integración y participación que garantice la con­

tinuidad de esta propuesta. 

Estrategia de capacitación y operativ izació n de la Red 

La necesidad de emprender un trabajo nacional para instalar la Reforma, 

ha sido una excelente coyuntura para iniciar la formación de la Red. En este sen­

tido, se han dado pasos importantes para armar una estrategia de capacitación 
y, al mismo tiempo, crear bases para establecer una estructura de largo plazo. 
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La llegada a los docentes está siendo realizada, directamente, a través 

de equipos de facilitadores establecidos en cada provincia. Hemos avanzado 

en la constitución de equipos en las veintiún provincias del país, elegidos de 

acuerdo al perfil técnico, luego de la realización de talleres diseñados para for­
mar y seleccionar capacitadores. 

Estos equipos han sido conformados con facilitadores de las diversas 

instancias de capacitación, dentro y fuera del Ministerio: DINAMEP provin­

ciales, Institutos Pedagógicos, Facultades de Educación, Supervisión, Unión 

Nacional de Educadores, Confederación de Establecimientos de Educación 

Católica, Confederación de Establecimientos de Educación Particular Laica, 

ONG1s, produciendo un primer avance en la integración de las diversas orga­

nizaciones e instituciones que están trabajando en este ámbito. 

Estos equipos se han fortalecido con la incorporación de nuevos faci­

litadores surgidos de los diversos momentos que se prevén dentro del Plan 

Nacional de Capacitación para la Reforma. Por otra parte, se ha diseñado y 

está en ejecución un plan específico para capacitar a estos equipos, actua­
lizarlos y evaluar su trabajo. 

De esta forma estamos garantizando que las acciones de capacitación 

lleguen de manera directa a los docentes, con la mayor calidad posible. 

Plan nacional de capacitación para la implementación de la 
reforma curricular 
Objetivos 

• Operativizar la estrategia nacional de mejoramiento de los recursos 
humanos del sector, con énfasis en los docentes de los años primero a 

décimo de Educación General Básica; 

• Fortalecer el Sistema Nacional de Capacitación, como una red que inte­

gre todos los esfuerzos de las diversas organizaciones e instituciones del 

sector educativo, bajo las orientaciones comunes de la Reforma Educativa; 

• Fortalecer técnicamente a las Direcciones Provinciales para mejorar su 

capacidad operativa, a través de equipos propios, tanto a nivel provincial 
como cantonal; 

• Implementar directamente, desde los equipos provinciales y cantonales, una 

estrategia nacional de capacitación operativa para los docentes, con el 

objeto de asegurar la calidad en las acciones de desarrollo pedagógico. 

190 



Mo X N' 28 Junio de 1998 

La institucionalización de la Reforma Curricular ha considerado, por una 
parte, la instalación definitiva del nuevo modelo curricular en el aula, a través 
de un programa de capacitación masiva y, por otra parte, el sostenimiento y 
desarrollo del mismo, a través de diversos mecanismos de acompañamiento a 

los docentes. Por tanto, tres son las estrategias que se integran en este Plan: 

1 . Formación de equipos de facilitadores naciona les y provinciales para 

todos los niveles. 

2. Capacitación masiva a docentes, directores de escuelas y supervisores. 

3. Establecimiento de mecanismos de sostenibilidad y acompañamiento. 

Metas cumplidas 

En un gran esfuerzo nacional, las metas cumplidas son las siguientes: 

• Veintiún equipos provinciales para capacitar a docentes de aula. 

• Veintiún equipos provinciales para capacitar a 1 .300 supervisores 

nacionales. 

• Capacitación intensiva a 95.800 docentes de Educación General Básica 
de las modalidades: fiscal (80.800), fiscomisional y municipal (15.000), 

distribuidos de la siguiente manera: 

• 5.000 docentes de primer año de Educación General Básica. 

• 75.000 docentes de segundo a séptimo año de Educación General 
Básica. 

• 10.100 docentes de matemática y lengua de octavo a décimo año de 
Educación General Básica. 

• 5.700 docentes del Programa de Educación Básica, Proyecto de Desa­
rrollo, Eficiencia y Calidad, EB-PRODEC. 

• Capacitación a 1 .300 supervisores en el nivel nacional. 

Instituciones participantes 

Subsecretarías Regionales, Direcciones Nacionales del MEC, Proyec­
to EB-PRODEC, Direcciones Provinciales de Educación, Supervisión Nacional 

y Provincial, Institutos Pedagógicos, UNE, CONFEDEC, Facultades de Edu­
cación y ONG's. 
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Cómo se preparó la ejecución del Plan 

• Selección de los equipos de facilitadores a nivel provincia l y loca l, de 
acuerdo a criterios técnicos establecidos. 

• Difusión del cronograma de actividades a nivel nacional. 

• Información específica en cada una de las provincias sobre el cronogra­
ma de actividades. 

Organización y ejecución 

• Conformación de las Redes Provinciales de Formación y Capacitación 

Docente, integradas por los delegados técnicos de cada una de las orga­
nizaciones e instituciones que forman la Red Nacional de Formación y 
Capacitación Docente, instancia que efectuará la coordinación total del 
proceso de ejecución, seguimiento y evaluación. 

• Preparación y refuerzo de equipos provinciales de faci litadores, capa­
citación masiva a los supervisores, y capacitación masiva a los docentes 

de Educación General Básica de todo el país. 

• Verificación de los datos de instituciones y docentes, por niveles, en cada 
una de las provincias. 

• Zonificación de las instituciones educativas y distribución de los equipos 
de facilitadores. 

• Preparación de la logística: convocatoria e información a docentes e insti­

tuciones educativas, definición de locales para los talleres, distribución de 
documentos y materia les. 

• Organización de equipos de evaluadores y apoyo al proceso. 

Metodología y contenidos de la capacitación masiva 

La capacitación masiva se realizará mediante talleres pedagógicos de 

6 días con jornadas diarias de 6 horas y coordinadas por equipos integrados 
por 2 facilitadores . 

Los temas y distribución en tiempo de capacitación son: 

• Refuerzo conceptual y metodológico sobre el nuevo modelo curricular que 
propone la Reforma. 
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• Desarrollo curricular del área de matemática. 

• Desarrollo curricular del área de lenguaje. 

• Recomendaciones para la evaluación. 
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• Creación, animación y funcionamiento de Círculos de Estudio. 

• Conocimiento, manejo y utilidad de las estadísticas básicas para los 

docentes y el sector educativo. 

• Conocimiento, manejo e impacto del Programa Nacional de Logros. 

Los talleres han sido trabajados con una metodología altamente parti­

cipativa, como espacios de producción común de conocimientos y, a medida 

que avanza el tratamiento de los demás, los equipos docentes de cada escuela 

vincu lan el conocimiento general con la apl icación concreta en su aula y de 

acuerdo a la realidad particular de la institución. 

Los talleres promueven la constitución de Círculos de Estudio en las insti­

tuciones o zonas geográficas, dependiendo de las condiciones y necesidades, 

para continuar la formación de maestros y maestras en espacios locales. 

La selección de las escuelas demostrativas se efectuará con una 

metodología propia, considerando: calidad del equipo docente, condiciones de 

la escuela, ubicación geográfica, etc. 

Sostenibi lidad de la reforma 

Éste es un problema central en todos los procesos de reforma o cambio 

pedagógico, porque es posible lograr una interesante motivación, los talleres 

pueden resultar útiles para los docentes, pero los problemas de aplicación sur­

gen posteriormente y si no se establecen mecanismos de acompañamiento y 

apoyo al profesorado, la Reforma puede quedarse en la apropiación teórica de 

los conocimientos sin llegar a aplicarse adecuadamente. Es más, puede trun­

carse su desarrollo o quedarse como un programa superficia l que no afecta la 

esencia del sistema. 

La Reforma, al ser concebida como un movimiento en permanente mo­

dificación y desarrollo que se alimenta y enriquece con la práctica del magis­

terio, requiere de formas de autoinnovación y movilización interna en la 

escuelas, y esto depende directamente de lo que maestras y maestros son 

capaces de hacer en su práctica educativa. 
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No hay que olvidar que, más allá de los números de docentes capaci­
tados y de otros indicadores cuantitativos de la cobertura de la capacitación, /o 

que realmente cuenta es /o que pasa en e/ aula, en el momento mismo en que 
se produce e/ aprendiza¡e de niñas y niños. En definitiva, las reformas educati­

vas tienen una prueba de fuego en las aulas de las escuelas comunes y corrien­

tes, con los docentes de todos los días. 

Por ello, aunque no es un problema totalmente resuelto, hemos plantea­

do como un punto de preocupación el sostenimiento de la Reforma. Hasta el 

momento están definidos algunos mecanismos para acompañar a los docentes: 

• Creación, animación y orientación a los Círculos de Estudio. 

• Escuelas Demostrativas seleccionadas con una metodología específica, y 

• Equipos de supervisores para ofrecer asistencia técnica y refuerzo 

pedagógico. 

Igualmente, el trabajo que se desarrollará, promoverá la formación de 

equipos institucionales dentro de las redes CEM's (Centros Educativos Matrices) 

y dentro de las UTE's (Unidades Territoriales Educativas) Estas últimas son for­

mas de organización de las escuelas para el trabajo con los supervisores, para 

fortalecerlas y atender las demandas de capacitación a nivel local. 

Estrategia de comunicación 

El proceso de constitución de la Red está acompañado de una estrate­
gia de comunicación con los siguientes objetivos: 

• Difundir la propuesta de Reforma Educativa, como una acción del Minis­

terio para institucionalizar los procesos de cambio . 

• Sensibilizar a la sociedad sobre la importancia de priorizar a la edu­

cación dentro de la Agenda Social. 

• Revalorizar el trabajo docente y comprometer al sector educativo a for­

talecer las acciones para mejorar la calidad de la educación. 

Nuevo concepto de promoción docente en relación a la calidad 

Como parte integral de esta nueva visión de la formación y capacitación, 

el Consejo Nacional de Educación aprobó la propuesta de la DINAMEP para 

modificar el Reglamento de Ascenso de Categoría y permitir que maestras y ma-
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estros puedan ascender en el Escalafón Docente, no sólo por tiempo de servicio, 

sino que también puedan hacerlo por: publicaciones pedagógicas, participación 

en proyectos de experimentación, cursos de especialización, maestrías, etc. 

Es decir, se trata, por una parte de estimular el trabajo y esfuerzo 

pedagógico e innovador del profesorado y, por otra parte, vincular de manera 

más estrecha y lógica la remuneración salarial con la calidad docente. 

Para ello, se ha conformado una comisión mixta entre el Ministerio y la 

Unión Nacional de Educadores, para elaborar una normativa que estimule, 

pero cu ide de manera rigurosa la calidad, de tal forma que en poco tiempo 

tengamos un nuevo concepto para el ascenso de categoría. 

Formación inic ial de m aestras y maestros 

Otro tema clave para la calidad de la educación. 

Simultáneamente a la capacitación y actualización de maestros, la forma­

ción inicial es uno de los nudos críticos que tienen que resolverse para garantizar 

la continuidad y desarrollo de la Reforma. Evidentemente, una de las raíces de la 

deficiente calidad de los docentes está en la descontextualización de las institu­

ciones formadoras de maestros: Institutos Pedagógicos y Facultades de Filosofía. 

Así tenemos que las reformas curriculares han sido elaboradas a l mar­

gen de estas instituciones, formando docentes para un modelo que la Reforma 

de la Educación Básica se propone cambiar. Esto impl ica la necesidad de 

reconvertidos a través de programas de capacitación, lo cual es más difíci l y 

costoso. Hoy nos proponemos trabajar simultáneamente en las dos líneas, 

superando la separación entre éstos· dos ámbitos y la escasa atención que se ha 

dado a la formación inicial de maestros. 

Estamos frente a la necesidad y obligación de pensar en la formu lación 

de una política g lobal y en el diseño y ejecución de programas que operativi­

cen esa política. 

El EB-PRODEC en coordinación con la DINAMEP, prepara, por encargo 

del Consejo Nacional de Educación, una propuesta específica que incluya una 

consulta nacional sobre la formación docente, a través de foros reg iona les y 

nacionales, con una amplia participación del sector educativo y otros sectores 

sociales, y que tenga como protagonistas fundamentales a las Facultades de 

Educación y a los Institutos Pedagógicos. 
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Un elemento clave en el proceso, será la capacidad de respuesta de las 

instituciones formadoras de docentes a la demanda nacional para mejorar sig­

nificativamente su calidad y, asumiendo el tema con una visión global, enfrentar 

conjuntamente otro de los retos importantes que están planteados para el corto 

plazo con una perspectiva de futuro. 

Fortalezas en la construcción de la red y la ejecuc ión del 
p lan nacional de capacitación 

• Apoyo político de las autoridades educativas al equipo técnico. El Con­

sejo Nacional de Educación, dirigido por el Ministro de Educación, ha 

asumido directamente la responsabilidad de llevar adelante el proceso. 

Ha sido, por tanto, una acción instituciónal con todo el respaldo de las 

autoridades nacionales y provinciales. 

• Asistencia técnica y financiera de la Unidad Técnica EB PRODEC. Ésta es 

una unidad que administra y ejecuta un préstamo del Banco Mundial para 

atender a sectores de bajos ingresos. La decisión de asumir el finan­

ciamiento del Plan, resolvió uno de los graves problemas de la educación 

ecuatoriana, la falta de recursos para capacitación y desarrollo educativo. 

• Interés y compromiso del profesorado para mejorar la educación . Maes­
tras y maestros han recibido bien el anuncio de capacitación, · aunque 

luego en la ejecución aparecen algunos problemas, como se menciona 
posteriormente. 

• Apoyo de los medios de comunicación al Plan y a las acciones específi­
cas; esto ha creado un buen clima para el trabajo . 

• Materiales de capacitación en calidad adecuada y número suficiente. 

Con anterioridad se han preparado módulos y documentos de apoyo que 
han facilitado el trabajo de maestras y maestros. 

Debilidades en la construcción de la red y la ej ecución del 
plan de capacitación 

Si bien cada vez que se redactan informes, la tendencia, explicable, 

es resaltar los logros, también, es necesario identificar las dificultades y debili­

dades, mucho más en un proceso como este, que por primera vez se ejecuta en 

el Ecuador con estas dimensiones y que requiere ser valorado objetivamente. 
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Por esta razón, a nivel del equipo técnico que dirige este proceso, efectuamos 

periódicamente evaluaciones y balances, lo que nos ha permitido identificar 

problemas que deben ser considerados para la continuación del proceso. 

Las siguientes, son algunas conclusiones preliminares, porque se 

encuentra en marcha un estudio para monitorear el proceso y eva luar el 

impacto de la capacitación en la vida escolar. 

• No existe claridad de la dimensión de la tarea. A pesar que hay una clara 

convicción que la educación debe cambiar, no hay una dimensión del 

esfuerzo que se requiere. Hay preocupación por la cantidad de acc iones 

de capacitac ión que demanda un verdadero cambio curricular y, si bien 

en general, los docentes reciben adecuadamente las programaciones, 

otros sienten que es demasiada exigencia. 

• Falta comprensión de madres y padres. Ellos exigen que la educación 

mejore, pero en ciertos sectores hay protestas porque los docentes deben 

asistir a los talleres de capacitación. 

• Ausencia de una estructura de capacitación estab lecida. El hecho que la 

mayoría de capacitadores sean docentes en servicio y deban dejar sus 

ta reas para dedicarse a la ejecución del Plan, altera el funcionamiento de 

varias instituciones educativas; no siempre se puede resolver este proble­

ma. Esto plantea la necesidad de mantener la Red con dedicación exclu­

siva por lo menos de los equipos nacionales. 

• Prisa en la ejecución, debido a las circunstancias políticas del país. Por los 

tiempos rea les de la actual administración, el Plan ha tenido que avanzar 

a jornadas forzadas, y esto ti ene complicaciones porque hay todavía 

muchas tareas pendientes. De cua lquier forma, se ha logrado consolidar un 

proceso para garantizar su continuidad más allá de los tiempos políticos. 

• El área de formación de inicial está en fase de arranque. Es una de las áreas 

más polémicas porque se juegan intereses instituciona les, no siempre co in­

cidentes, y porque significa mover las bases históricas sobre las que se ha 

levantado la formación de docentes. El proceso aún camina con debilidad 

por los tiempos y los grandes esfuerzos que requiere llegar a consensos. 

La continuidad tiene que ser construida 

Encontrar mecanismos para dar continu idad a las políticas, p lanes y 
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programas, es una preocupación fundamental del sector educativo y particular­

mente del magisterio. Por ello, la propuesta que ha sido presentada y cuya eje­

cución está ya iniciándose, tiene entre sus propósitos más importantes, construir 

mecanismos de continuidad, basados en la participación y compromiso de todos 

los sectores. 

Si bien la voluntad y decisión política del Ministerio de Educación y de 

su equipo ministerial, ha sido un elemento muy importante, la continuidad debe 

estar asegurada, por una parte, en la institucionalización del Consejo Nacional 

de Educación y en el compromiso que asuman sus miembros y, por otra, en las 

instancias permanentes del sector educativo, particularmente en maestras y ma­

estros, supervisores, y técnico-docentes. 

La tarea planteada es muy grande. Si logramos sembrar bases para su 

desarrollo y aseguramos mecanismos de continuidad, habremos dado un impor­

tante paso en la transformación de la educación ecuatoriana. 

1D8 





I~ 
o o 
1\J 

~~-

Guía temática de artículos publicados 

Modelo Integral de Educación Rural en el Municipio de Balboa. 
CINDt; fUND~EC 

Reunión de Intercambio de Experiencias en Latinoamérica 
sobre "Atención Integral del Niño Menor de Seis Años". 
Secretaría de Educación Público de México. 

El Desarrollo de la Educación Parvularia Chilena a través de la 
Gestión de la Junta Nacional de Jardines Infantiles en un Chile 
Democrático. 
Moría Victoria Peralto Espinoso. 

Alternativas de Atención en la Educación Preescolar. 
Secretaría de Educación Público de México. 

Atención integral a la Niñez, Alternativas Innovadoras y 
Acciones Complementarias. 
Mortho ~rango Montoyo. 

Sistematización del Prg,yecto PAM-PALE. Propuesta para el 
Aprendizaje de la Matemática y la Lengua Escrita. 
Dirección de Educación Primorio/ UNESCO 

e 
República Argentina 

Ministerio de Cultura 
y Educación 

Organización 
de los Estados Americanos 
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