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Recorriendo caminos

vestros paises estan desarrollando procesos
de transformacién educativa para responder a nuevas exigen-
cias sociales, culturales y politicas, planteadas a partir del
desarrollo de nuevos modelos econémicos y al acelerado
impulso de la ciencia y la tecnologia.

El conocimiento y difusién de innovaciones, tiene
como fin colaborar en esos procesos de transformacién. 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 paises
de la Regién y en aquellos que, aunque fuera de ella, revis-
ten interés como antecedentes a tener en cuenta en Lati-
noamérica. Por ofra parte, creando espacios de
conocimiento y discusién pluralista y critica sobre distintos
aspectos que apuntan a esa transformacién y que tienen
como foco de atencién indispensable el mejoramiento de
la calidad de la educacién como componente esencial del
concepto de calidad de vida que incluye, no sélo el acce-
so a mejores condiciones y servicios, sino fambién una dis-
tribucién equitativa de los mismos y una participacién criti-
ca de la comunidad acerca de las metas deseadas.

En éste, y en el préximo nimero, estaremos reco-
rriendo ambos caminos; hemos organizado el Il Seminario
Internacional de Innovaciones Educativas, referido a la pro-
blemdtica de la formacién y capacitacién docente, y hoy
comenzamos con la publicacién y difusién de las ponen-
cias presentadas por los paises participantes.

Hemos hablado de propuestas de cambio y trans-
formacién en los sistemas educativos. Para que las mismas
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Recoriendo cominos

ocurran, se consoliden y adquieran desarrollo en el fiempo,
se requieren varias condiciones; de las més imporfantes, son
las que se refieren a la calidad y formacién confinua de los
docente, y o su compromiso con dichas propuestas. Si los
docentes no se apropian de ellas y parficipan feniendo en
claro la necesidad de una mejor preparacion para conver-
firse en agentes privilegiados del proceso de transforma-
cién, el mismo no tendrd futuro y dificil serd su instituciona
lizacién. Tol relevancia fue reconocida en los documentos

presentados, asi como en las exposiciones y en los trabajos

de grupos que, en detalls, se explicitan en la Relatoria del
Seminario, que aparece come documento en esta edicion.

Encarnando esa linea de pensamiento, en la pre-
senfacion de Inés Aguerrondo, Subsecretaria de Progra-

-macion y Gestién Educativa del Ministerio de Cultura y Edu-

cacion de la Argentina, se desarrolla una diagnéstico de la
situacion en que se encuentra la formacién docente en nues-
fro pais, como también lo ya realizado y lo que falta realizar
hacia metas que implican su completa fransformacion como
formacién continua. Esto se podré lograr, sostiene la Lic.
Aguerrondo, a partir de la organizacion de los institutos de
formacién sobre la base de tres funciones: la formacién ini-
cial, la capacitacion en servicio y la tarea de investigacién,
De esta Formc:, al estar esos institutos en confacto con la rea-
lidad escolar o través de los docentes o los que forma y
capacita, y darle o esa realidad una lectura académica den-
fro de una lbgica de investigacion, les permite generar
conocimientos transmisibles, creando sspacios de inno-
vacion y de reflexion de la practica docente,

La propuesia de formacién, que incluye a las uni-
versidades y a los IFD, los aspectos curriculares, los nuevos
titulos docentes que surgirdn de esa propuestd, no respec-
fo de “materias”, si de espacios curriculares planteados
desde el campo académico, la consiguiente mayor flexibi-
lidad de los planes de estudio, la implantacién de un sis-
tema de evaluacién externa de las instifuciones formadoras
y lo necesidad de elaborar mecanismos de acreditacién
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periédica de los mismos, son aspectos de esa transforma-
cién, sefialados por Inés Aguerrondo. De cualquier forma,
afirma, la linea de trabajo emprendida no es facil, por la
escasez de recursos, por las “tradiciones” gue es necesario
superar v por el aprendizaje gue implica este cambio para
todos los actores del misre 5. De su preseniacién surge que
el proceso de transformaocién es necesoric comprenderlo
como un todo orgénico en la bisqueda de una escuela por
venir, donde se eslabonan diverses aspecios: un nuevo
modelo de gestidn institucional, perfiles y roles diferentes
para los aciores involucrados, contenidos curriculares
acordes con el mismo, los momentos de evaluacién.

Sobre la misma reclidad expuesta en la pre-
sentacion anierior, la ponencia “La formacion dosemnie en
fa Argentina: radiciones y transformaciones aciuales”,
“elaborada por el Programa MNacional para la Transforma-
cién de la Formacién Docente, del Ministerio de Cultura y
Educacién, seficia los rusgos sobresalientes de la evolucion
histérica de dicha formacién: el marco dade por los distin-
tos niveles educatives donde se desorrclls; los “tradi-
ciones” que la atravesaren; las experiencias de cambio
que se intentaron en el pals v las probleméticas centrales
que surgieron y era necesario alender para encarar un pro-
ceso de transformacién sostenido. Asi surge el Plon de
Desarrollo de lo Formacion Docente Confinua en cada
provincia, con los cambios curriculares v organizacionales,
para atender, entre ofros aspecios, o la diversidad en todas
sus manifestaciones y considerar un sistema de acredito-
ciones de los instifulos superiores no universitarios dentro
de una Red Federal. Pensando en las instifuciones, se pro-
pone la hisqueda de un equilibric enfre regulacion y
accionar aufénomo de las mismas; buscar lo nuevo sin olvi-
dar el pasado v las trayectorias; promover espacios de
innovacién en las instituciones, atendiendo o sus diferentes
posibilidades y permitiendo lo existencia de uno unidad de
concepcidn, a la vez que lo necesidad de encontrar espo-
cios para la diversidad. Pensande en el docente, se busca
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que sea capaz de integrar el conocimiento; que adopte
una actitud problematizadora y eritica 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 profesion.

Dentro de un contexto caracterizado por la diver-
sidad culiural y muliilingie, la presentacion de Bolivig,
“Proceso de Transformacion del Sisterna de Formacion
Docente Inicial”, eluborado por Celestino Choque Villea,
sefiala o la ley de Reforma Educativa N2 1.565 de 1994,
como el paso fundamental que rompe con los esquemas
tradicionales y discriminatorios que, hasta entonces, pre-
dominaban en fa educacién boliviana y determina que los
docentes deben formarse con un enfoque intercultural y bi-
lingie en los Institutos Normales Superiores. La estructura
de los mismos, sus objelivos y las proyecciones de la expe-
riencia, completan este documento.

Por ofra parte, Marfa Dutra Maranhdo, en su tra-
bajo “Formacion de Profescres: evaluando una iniciativa
innovadora”, seficla como ... la ausencia de una politica
de formacién docente y la expansién, sin planeamiento, de
las redes de ensefianza, acarrearon graves distorsiones en
el desarrollo de la educacién en el Brasil. Lla falta de un
plan de carrera que contemplara salarios dignos vy, tam-
bién, una formacién confinua, no estimulé la opcién por el
magisterio”. Como respuesta o esta situacion, la autora
describe una propuesta de formacion docente en el Estado
de Rio Grande del Norte. Aparecen, asi, los antecedentes
de esa propuesta, que se fueron plasmando desde 1971,
hasta la creacion del Instituto de Formacién de Profesores,
en consonancia con el Plan Decenal de Educacién para
Todos de 1993. La descripcién de la propuesta, su opera-
cionalizacién, la definicién del perfil del profesor buscado
y la evaluacion del recorride realizado, son aspectos trata-
dos en esta presentacién.

Desde ofra perspectiva, y en relacién con la refor-
ma educaciondl, el “Programa de Fortalecimiento de Ia



Formacion Inicial Docente” del Ministerio de Educacion de Chile, busca el mejo-
ramiento de esa formacién mediante la creacién de un Fondo Concursable para
apoyar proyectos de innovacién de las instituciones de educacién superior. Ei
concurso fue convocado en 1997, con un marce temporal que se extiende hasta
el afio 2001. A través de las presentaciones efectuadas, se percibe un nuevo
rumbo en la concepcién pedagé-gica que inspi a la estrategia de formacién vy,
también, un cambio curricular para mejorar la formacién docente.

Como las anteriores, la ponencia de Colombia estd enfocada por
Maria Eugenia Puche Uribe, hacia la descripcién de una experiencia concreta
dentro de un contexto general de transformacién educativa: los Mierocentros
como una estrategia de autoformacién dentro de una concepcién de
formaciéon continuada de docentes. Segin la autora, “son espacios sociales de
convivencia y respeto, para convertir el acto educativo en un proceso de con-
struccion grupal...”. En ellos, constituidos en Red, se busca posibilitar el encuen-
fro de maestros para dialogar sobre los problemas del aula, la escuela y la
comunidad; reconocer las diversas préctica de cada docente y profundizar con-
ceptos, visiones y encuadres fedricos, Lo anterior, nutrido y dinomizado por las
Universidades, Normales Superiores y especialistas, como garantia de las prop-
vestas pedagébgicas concertadas.

Por fin, en el documento "Reforma Educativa. Red Nacional de Forma-
cion y Capacitacion Docente”, Magaly Robalino Campos, expone el Plan
Estratégico para el Desarrollo y la Transformacién de la Educacién Ecuatoriana,
el cual propone como una de las acciones fundamentales, la institucionalizacién
de la Reforma Curricular. La implementacién de la Reforma, afirma Robalino
Campos, requiere de varias condiciones; algunas de las mdas salientes tienen
que ver con la calidad y preparacién de los docentes vy, tal como se expresé en
ofras ponencias, que ¢llos 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 organizacién, aparece como una forma de superar problemas existentes
en la formacién y capacitacién de profesores, af incorporar instancias de nivel
regional, provincial y local, y promover espacios de participacién e integracién
que garanticen la sostenibilidad de las propuestas de cambio.

Los documentos resefiados y dispuestos en orden alfabético, configuran
el contenido de esta publicacién. En el proximo, continuaremos editando las
demés ponencias presentadas. Por ofra parte, es necesario aclarar que el cimu-
lo de material, que quedé como uno de los saldos positivos del Encuentro, nos
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ha obligado a excluir habituales Secciones de nuestra Revista; sélo mantenemos
aqui, las correspondientes a Opinién y Experiencias Innovadoras.

Si es particularmente grato haber contado con estos materiales y
agradecer la colaboracién brindada por todos, también lo es mostrar el nuevo
disefio con el que estamos apareciendo a partir de hoy. Ustedes colaboraron de
manera decisiva en este paso que estamos dando, con sus palabras de aliento
o de critica, que siempre se constituyeron en nuestra guia a la hora de pensar
estos cambios. Por supuesto, ahora nos gustaria recibir sus opiniones y su-
gerencias sobre la nueva cara de esta publicacién. Recuerden que ella es una
“realizacién de la comunidad educativa americana”.

Cumplida la primera década, recorreremos una nueva etapa juntos v,
como siempre, intentando atraer a mas lectores interesados en los temas educo-
tivos que presentamos en nuestras pdginas... la de todos.

Hasta la proxima
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Argentina

Las propuestas de transformacion
de la formacion docente en la
Argentina®

Por: Lic. Inés Aguerrondot*

La Ley Federal de Educacién, conjuntamente con las Leyes de Transfe-
rencia a las provincias de los servicios educativos de nivel primario y de
Educacién Superior, constituyeron el marco legal que permitié iniciar en la
Argentina el proceso de transformacién del sistema educativo en su conjunto.

En funcién de ese marco legal, y como parte de ese proceso, cobra par-
ticular relevancia la formacién docente, dadas las moltiples articulaciones que
la misma establece con los demés niveles de la organizacién educativa del pais.

De esta forma, parece importante presentar en el inicio de este Semi-
nario! los avances y el estado de situacién en que se encuentran las propuestas
de transformacién de la formacién docente en la Argentina. Ello, a partir de un
diagnéstico 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.

Diagnostico inicial
En la Argentina, la formacién docente se ofrece en la Universidad, en
los Institutos Superiores de Formacién Docente y en las Escuelas Normales Supe-

("] Documento presentado en el Il Seminario Infernacional de Innovaciones Educativas, organizado por la
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto MCyE/OEA); 24 ol 26 de junio de 1998;
Buenos Aires; Argentina.

("] Subsecretaria de Programacién y Gestién Educativa, Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién.
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Las propuestas de transformacion de la formacién docente en la Argenfina

riores, siendo estas dos Gltimas instituciones, de nivel ferciario no universitario.El
peso cuantitativo del nivel, en relacién con el total del sistema educativo, no es
significativo, ya que constituye sdlo el 4% del total de los alumnos, el 3% de las
unidades educativas y el 7% de los docentes. En nimeros absolutos, son 1.080
instituciones de formacion docente, 23 mil docentes y 158 mil alumnos.

Como datos preocupantes del diagnostico, se pueden sefialar, por un
lado, el exceso-de instituciones y, a lo vez, lo existencia de un desequilibrio en
relacién con la contidad de egresados que realmente se forman, resultando un
promedio de 14,6 egresados por insiitucién. A esto, debe agregorse una pauta
de crecimiento no planificado, que ha provocade que el 75% de esos institutos
formen docentes para los niveles inicial y primario y sélo el resio prepare para
el nivel secundario. De esta forma, mientras hay excesc de docentes formados
para el nivel .primario, en nuestras aulas secundarios el 50% de profesores no
tiene el titulo adecuado. Estos son, sin duda, algunos de los grandes problemas
que hoy se deben resolver en las propuestas de cambio que se estén encarando.

Pero el diagnéstico no se agota en lo cuantitativo. Hay también ofros
problemas; uno de los més imporiantes es que, por mofivos de cierta “tradi-
cién”, en la organizacién de estos instituciones, aparece una fuerte impronta
basada en una légica de escuela secundaria. Esto se debe o que, como en la
mayoria de los paises, se fue dando un procese por el cual, recién en el afio
1968, la formacién de los docentes del nivel primario se instalé en el nivel ter-
ctario. Hasta ese momento, los docentes se formaban en las escuelas normales
que eran de nivel secundario. Actualmente, estos escuelas siguen formando
docentes, pero ya en el nivel terciario.

Asi, tuvimos una doble formacion: profesionales que egresaban de las
Escuelas Normales Superiores para dedicarse o los niveles pre-primario y pri-
mario y otros que terminaban sus esiudios en los Institutos Superiores de
Formacién Docente, bésicaments orientados ¢ lo escuela media. Sin embargo,
la estructura de organizacion es similar en ambaos, ya que los Institutos Supe-
riores de Formacién Docente, que forman para la escuela secundaria, fampoco
tienen una légica de organizacién de nivel universitario. El problema funda-
mental es que ambos tienen como misién institucional el qué y como ensefar, y
no se ocupan, en general, de cdmo generar los conocimientos. Por ello, la inves-
tigacion, que es lo caracteristica distintiva del nivel terciario, esid muy poco pre-
sente hoy en las instituciones de formacién docente.

Otro tema que merece incorporarse o aste diagndstica, es la canfidad
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y calidad de los titulos docentes que se otorgan. En su origen, cuando comien-
za la formaciéon docente, se otorgaba el titulo de Maestro, que habilitaba para
la ensefianza en la escuela primaria, y el de Profesor, que lo hacia para la
escuela media. Si bien en el caso del nivel primario existe un solo fitulo, el que
se otorga en la ensefianza secundaria se relaciona con cada asignatura: Pro-
fesor .de Matemética, Profesor de Biologia, =c. Con el correr del tiempo,
empiezan a aparecer carreras con ofros fitulos. Por ejemplo, de algunos institu-
tos se egresa como profesor de Matemdtica y Fisica, en ofros, como profesor de
Matemética, Cosmografia y Fisica y en ofros, de Matemdtica y Biologia. Asi
llegamos a tener alrededor de 1.700 titulos distintos.

Esto se explica a partir de la idea de que el titulo estd en funcién de las
materias o asignaturas y que su significacién primera es habilitar a los docentes
para que puedan ensefiar. Por esto, surgié la necesidad de formar profesores
para cada una de esas materias, independientemente de que ellas implicaran
o no campos académicos especificos. De esta forma, hay profesorados tercia-
rios en Actividades Précticas, en Estenografia, en Caligrafia, etc. En sintesis, se
egresa como Profesor para las diferentes materias cualquiera sea la organi-
zacién curricular de la escuela media. Este es ofro de los elementos que se estd
revisando, porque perturba la légica del nuevo sistema educativo, tanto en
relacién con el nuevo secundario como con la formacién docente.

Una gran oportunidad

Frente a esta situacién, en oportunidad de la sancién de la Ley Federal
de Educacion en 1993, se plantea un cambio total del sistema educativo y, por
ende, un cambio en la formacién docente.

Ya antes del afio 1993, hubo algunas experiencias en este campo. Por
ejemplo, como ya he comentado, en 1968 la formacién 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 afio 1987 el
Proyecto MEB (Maestros para la Ensefianza Bésica) se presenta como la
primera propuesta que empieza a plantear la formacién docente desde otros cri-
terios que tienen que ver no sélo con el conocimiento de lo que se va a ensefiar
sino también con la practica de la ensefianza. Esto supone un nuevo planteo
pedagégico de base y el conocimiento de la institucién escolar.

El aporte principal del Proyecto MEB, es haber demostrado que la institu-
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cién formadora de docentes, no agota o mejora su propuesta modificando Gnica-
mente el plan de estudios, sino que debe cambiarse a si misma para ofrecer un
dmbito de formacién distinto, que es el que después va a permitir que el docente
egresado de esa institucién pueda pensar una escuela diferente. Esta fue una expe-
riencia que, como todas, tuvo fortalezas y debilidades y desperté mucha resisten-
cia. A pesar de ello, vista hoy, a més de 10 afios 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
pedagégicas especificas, baséndose en nuestra ca-racteristica de pais federal.

En Santa Fe, Mendoza y Rio Negro, por ejemplo, se hicieron muy bue-
nas propuestas de transformacion de la formacién docente que profundizaron
las lineas que aparecieron en el MEB. En todas ellas se entendia que, si bien un
buen docente debia fener los conocimientos necesarios para desempefiarse de
la mejor manera, era la institucién formadora la que debia hacerse cargo de
modificar conductas anteriores, de generar actitudes diferentes y competencias
especificas del acto de ensefar.

La dltima experiencia nacional, antes de la propuesta actual, fue el Pro-
grama para la Transformacién de la Formacién Docente (PTFD) que se aplicé
en once provincias y abareé unas cincuenta instituciones. Del mismo modo que
las experiencias anteriores, se dirigié a la transformacién de las Escuelas
Normales Superiores, sin intervenir en los Institutos Superiores de Formacién
Docente, destinados a la preparacién de docentes del nivel medio. Fue una
experiencia muy interesante, que abarcd desde 1991 a 1995, y sentd las bases
para el capitulo de Formacién Docente de la Ley Federal de Educacion. Adn
més, hoy puedo afirmar que estos antecedentes son los que permiten hacer una
propuesta que pueda transformar a los institutos y generar docentes diferentes
para el nuevo sistema educativo.

La nueva formacion docente

La primera caracteristica surgida de las experiencias anteriores, y
explicitada en la Ley Federal, es entender la formacién docente como formacién
continua. Asi se supera la concepcién de las instituciones que sélo dan el titulo
habilitante para la ensefianza. Por supuesto que los institutos darén los fitulos
correspondientes, pero hoy se sabe que esto no alcanza para formar un buen
docente. la misma institucién se tiene que hacer cargo del desarrollo profe-
sional del docente a lo largo de toda su carrera.
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2Y esto cémo se logra? Organizando los institutos formadores de
docentes alrededor de tres funciones:

* la formacién inicial, por la cual oforga el fitulo que habilita para la
ensenanza;

* la capacitacién en servicio, por la que se hace cargo del permanente per-
feccionamiento del docente durante su vida profesional;

* la tarea de investigacién, probablemente la més novedosa, entendida desde
una perspectiva de investigacién y desarrollo (I y D);-un enfoque de reflexion
y conocimiento de la realidad que genera soluciones a los pro-blemas que la
misma presenta. La idea es que la investigacién sea el ge-nerador de la fun-
cién clave que tienen que tener los institutos en el nuevo sistema educativo.

Funcion clave de los nuevos institutos

Uno de los grandes problemas del sistema educativo tradicional, es que
no incluia en su estructura, en su modelo de funcionamiento, mecanismos para
la actualizacién permanente. Esto llevd a que hoy estemos enfrentados a sis-
temas rigidos, 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, transformandolos de acverdo 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 sisteméaticamente para permitir la actualizacién permanente.

Uno de tales mecanismos deben ser los nuevos institutos de formacién
docente, que tendrén que asumir, como parte basica de su misién, de su légi-
ca institucional, el ser los portadores, los promotores y, spor qué no?, los que
resguarden la innovacién en el sistema educativo.

3Cémo lo podrén hacer? Aprovechando la existencia de sus tres fun-
ciones. Al tener que ocuparse de capacitar en servicio, van a tener adentro de
la institucién a los docentes que estan ensefiando en las escuelas. Esto les da
una interesante ventaja comparativa, porque alli van a poder acceder a la gran
cantidad de innovaciones que los docentes hacen cuando estén ensefiando,
pero que hoy no tenemos manera sistemdtica de recoger.

Los institutos de formacién docente tienen como tarea, entonces, consti-
tuirse en la cadena de transmisién de las innovaciones que se dan en las
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versidades e institutos de formacién docente. En ese sentido, un instituto dedi-
cado al campo de la formacién general y especializada, podré celebrar un con-
venio con una universidad para ofertar una carrera docente, ya que los alum-
nos podran 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 1 «© de los campos, minimizando
los recursos nuevos que se utilicen.

Asimismo, buscando ampliar las posibilidades laborales de los.
profesores del actual nivel medio, es decir el EGB3 y Polimodal, la propuesta
de transformacién consiste en que cada uno pueda abordar un campo mayor y
otro menor en la formacién orientada. De esta forma, para ser profesor de
Matemdtica, se deben aprobar, por ejemplo, veinte materias dentro de dicha
formacién, quince de ellas en la Licenciatura en Matematica ~campo mayor—y
cinco en otra licenciatura afin, (de Fisica, de Quimica, de Biologia), que se con-
stituye en el campo menor; el titulo serd pertinente, no solamente para los espa-
cios curriculares que se corresponden con la matemética, sino también con
ofros, en este caso ﬁsica, ciencias naturales, etc.

Esto tiene que ver con las ofras propuestas de la transformacién educe-
tiva, relativas a los actuales colegios secundarios. Hoy en dia, los profesores
estén asignados por horascétedra, 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 cudles pueda ensefiar, de modo que sea posible conformarle
un cargo o un medio cargo en una sola escuela o en dos como méximo. De esta
forma, se podrd superar el problema del profesor taxi y, lentamente, lograr que
los equipos pedagégicos de las escuelas estén integrados por profesionales que
puedan estar en ellas, que puedan trabajar juntos y tengan tiempo para elabo-
rar proyectos con alfo nivel de participacién.

L.os nuevos titulos docentes

Otro cambio importante que surge de la nueva propuesta, se refiere a
los titulos docentes. Se estd proponiendo que los de los profesores y sobre todo,
los de EGB3/Polimodal, no se relacionardn exactamente con las materias de
esos niveles, y si lo harén con el campo académico o disciplinario de la licen-
ciatura correspondiente. No habré un profesor de Instruccién Civica o de
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Educacién Democrética, (o de Formacién Etica y Ciudadana, como se la llama
ahora); st habrd un profesor de Filosofia o un profesor de Derecho; en vez de
un profesor de Ciencias Naturales, va a haber un profesor de Biologia, de Fisi-
ca o de Quimica; . no serén profesores de Ciencias Sociales, sino de Historia,
de Geografia, de Antropologia, de Economia ¢ de Sociologia.

Es decir, el fiulo de profesor, se referiré al conocimiento disciplinario,
mds la carga de conocimiento pedagégico adquiride en los campos de la
formacion general y de la especializada.

Y esto por qué? Porque se estd frente o una propuesta muy fuerte de
cambio de la escuela secundaria. Tanto en la FGB3 como el Polimodal, habré
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 estén concertados a nivel nacional, pero se
deja abierta la posibilidad de que las provincias y las escuelas, definan los pro-
pios. Si prefendemos que en el future secundario se produzcan cambios, inno-
vaciones, si queremos que se Hexibilice y adecue en funcién de las necesidades
de las comunidades, siempre va o haber espacios curriculares para los cudles
no existira el fitule exacto del profesor. Por eso se estd haciendo el planteo inver-
so. El profesor sale con un fitulo que lo refiere a un campo académico. Lo que
se plantea es qué sabe ese profesor; sabe, por ejemplo, de matemética y de fisi-
ca, (campo mayor y campo menor). De esta forma, cuando se haga un plan de
estudios hobrd que pensar que, para tal espacio curricular, de preferencia se
necesitaran profesores que fengan ese fitulo u ofros en consonancia, y no sélo
la especializacion en una materia deferminada.

Es una légica inversa a la actual; lo que ocurria es que porque existia
fal materia, se creaba el profesorado de lo asignatura correspondiente. Ahora
es al revés: los profesorados se corresponden con los campos académicos. Para
ensefiar, se quiere una persona que fenga determinados conocimientos y que
los sepa ensefiar. Si ese saber que tiene, en esta escuela se llama de una ma-
nera o de ofra, o una provincia o llama de una manera y en ofra tiene un nom-
bre diferente, ese es un problema del plan de estudio, de las necesidades con-
cretas, del universo de conacimientos que encierra ese campo disciplinario.

No-debe olvidarse que, durante muchos -afios, el profesor va a ejercer
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un fitulo que le asigna un cierto dmbito disciplinar. Ello otorga una mayor flexi-
bilidad a la organizacién del sistema educativo y permite una mayor fluidez
para la insercion laboral del propio docente. Esto influye, también, en el
planeamiento, de forma tal que el mismo no sea tan rigido 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 estaré ligada a una materia
sino a la competencia disciplinaria, se espera abrir, de esta manera, ofro
mecanismo de actualizacién permanente que permita la flexibilidad en los
planes de estudio de la futura escuela secundaria.

En qué estamos ahora

En el afio 1993, se sancioné en el pais una nueva ley de Educacién
que es muy ambiciosa, pero que, como toda ley, no se implanta mégicamente.
Hay que pasar previamente por un proceso de discusién y consenso para lograr
los cambios que ella propone.

|
|
| En ese sentido, y dada la diversidad existente en el pais, que surge de
los veinticuatro sistemas educativos de las distintas provincias, todos los mi-
nistros del drea, acordaron un mecanismo para avanzar en los cambios nece-
sarios. Se priorizé, entonces, como actor principal del proceso, al Consejo Fe-
deral de Cultura y Educacién, donde esos ministros provinciales se retinen y
deliberan. Alli, se fueron estableciendo acuerdos sobre distintos temas: cémo
empezar a cambiar la estructura, los contenidos, la formaciéon docente, etc.
Para esto, se impusieron, ellos mismos, acordar los temas en el nivel politico,
después de realizar consultas con sus equipos técnicos, con los docentes, con
instituciones del orden nacional; sindicatos, empresarios, iglesia, etc. De este
modo, cada paso que se daba en el nivel de decisién politica, era el resultado
de una serie de consulfas 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
formacién docente, existen cuatro acuerdos (el A3, el A9, el A11 y el Al4), en
los que se ha ido avanzando en temas cada vez mds especificos, durante los
cinco afos que se lleva en el camino de la transformacién.

En general, se podrian dividir estos Acuerdos como siguiendo dos
grandes lineas: una referida a los nuevos contenidos de la formacién docente y
ofra, que define cémo va a ser la organizacién de las instituciones que la lleven

Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas 25




Las propuestas de fransformacidn de lo formacion docente en la Argenfina

a cabo. Ha sido comentado ya lo acordado en cuanto « los campos de la
formacién docente, y se ha hablado de los CBC, (Contenidos Basicos Comunes),
que existen para toda la educacién, desde el nivel inicial hasta el terciario. Estos,
como todos los Acuerdos que fueron hechos en este proceso, fuvieron un primer
documento elaborado por equipos técnicos del ministerio nacional, que se con-
sultd con los correspondientes de las provincias y del cual el Consejo Federal
hizo una primera lectura, una habililacién para una posterior discusién definiti-
va. Después, hubo ofra ronda de consulta federal y, por Gliimo, se llegd a una
decisién polifica final en el seno del Consejo Federdl, donde se establecié el
Acuerdo final. Los confenidos de fa formacién docente estén todos aprobados:
Jo estan los campos de formacién general, especializada y orientada para el
EGB2, y acaba de acordarse, en la Gltima reunién de Consejo Federal, los con-
tenidos de la formacién orientada para EGB3 y Polimodal.

No olvidemos, por otra parte, que cuando el Consejo Federal aprueba
los CBC, sélo se refiere a las grandes lineas de los contenidos que todos los
alumnos del pais tienen que saber cuando terminan un nivel deferminado. No
son los disefios curriculares. Estos conforman el segundo nivel de organizacién
curricular y lo elaboran las provincias, no la Nacién. Cada provincia tiene su
propio disefio curricular, para educacién inicial, para EGB1, EGB2 y EGB3. En
el caso de la formacién docente, como se trata de instituciones terciarias, la
provincia no hace el disefio curricular. Sélo establece lineamientos basicos que
orienten y organicen la formacién, pero el disefio curricular especifico estd a
cargo de cada instituto.

En este momento del proceso, se espera que los institutos hagan sus
propuestas de disefio curricular, Pero esto estéd relacionado con la propuesta de
cambio organizacional de los institutos que, hasta ahora, sélo formaban a fos
docenifes y ahora también fienen que hacerse cargo de su capacitacion, asi
como pensar en procesos de investigacién.

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 oforgan
fitulo para la atencién del nivel primario y sélo el resto lo hacen para el secun-
dario. Pedirle a aquellos institutos que, mégicamente, se transformen en for-
madores de nivel medio no es poco, ni facil. Mucho més, cuando se ha plantea-
do, al igual que para las universidades, la necesidad de incorporarlos a un ré-
gimen de evaluacion externa, en tanto institutos terciarios. La Ley de Educacién
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Superior de 1995, que legisla para universidades y ferciarios, hace suya esa
necesidad. Por lo fanto, ya desde los primeros acuerdos del Consejo Federal
relativos o la formacién docente, se discutié la posibilidad de un sistema de
acreditacion académica de las instituciones, como mecanismo de evaluacién, y
esfo realmente estd resultando muy problemético.

Primero, porque no hay historia de evaluacidn externa en el sistema
educativo argentino, v la poca que hay, generada por la Comisién de Evaluo-
cién y Acreditacién Universitaria -creada por la ley de Educacién 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 pais, como en muchas ofras
partes del mundo, incluyen un fuerte requerimiento de mayor calidad educati-
va, que comprende, también, a los institutos terciarios. Con toda razén, estas
instituciones plantean, por qué ahora se les imponen criterios de calidad exter-
nos, sumamente rigidos, cuando hasta hoy no se les habia dado ni la ayuda ni
las posibilidades de cambiar.

Reconociendo esto, hace un tiempo se empezd o brindar a los institutos,
nuevos elementos para su transformacién. Por ejemplo, desde el afio 1995, se
elaboré una propuesta de capacitacién de alta calidad, exclusiva para los
docentes de los profesorados. El Ministerio Nacional organizé este circuito de
capacitacién especifica, cuyo primer paso fue pedir a las universidades que
hicieran propuestas para actualizar a tales docentes. Se convocéd a distinguidos
académicos en los campos de las Ciencias Naturales, Sociales, Pedagogia vy
lengua, y con ellos se hizo un andlisis sobre qué es lo que se les deberia ensefar,
vistos los Contenidos Bésicos Curriculares para toda la nueva educacién.

Estos equipos, elaboraron una propuesta que sirvié 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 estan insertos en
los programas de capacitacién de profesores de profesorados. Ademds de esto,
durante el afio pasado, todos los rectores y vicerrectores de los profesorados,
han fenido cursos especificos sobre los cambios que conlleva la reforma, o
sobre cémo 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 afio 2000 v, a partir de enfonces,
adecuarse a la nueva estructura,

BN
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Por eso, en el caso de los Institutos de Formacién Docente, es muy
importante que algunos empiecen en 1999, para que, en funcién de realidades
concretas, se pueda ver cudles son los problemas reales de la puesta en mar-
cha. Nuestro ciclo lectivo es de marzo a diciembre, de manera que el 30 de
junio de este afio 1998, los insfitutos que quieren empezar su transformacién en
el afio préximo, tienen que presentar la propuesta sobre su nueva organizacién,

De cualquier manera, es necesario sefialar que, dentro del proceso de
evaluacién externa, hay un tema previo, que se refiere a la constitucion, por
parte de las provincias, de sus Unidades de Acreditacién, que es el mecanismo
que se ha acordado para el resguardo de la calidad de la ensefianza. Se ha
dicho ya, que en este campo hay dificultades y, en ese sentido, se requiere
generar procedimientos més especificos referidos a cémo hacer para que los
institutos puedan empezar a presentar sus proyectos, a partir de los cudles no
se les solicita la concrecién inmediata de cambios, sino compromisos especifi-
cos mensurables y evaluables, que expliciten cémo van a ir cambiando, entre
ofras cosas, para poder acompadarlos en su proceso de transformacion.

"El proceso es dificil, hay dificultades de todo fipo, de recursos materia-
les, de tradiciones a superar, en los equipos técnicos nacionales y en los de las
provincias. Estamos aprendiendo y lo planteo con toda claridad y honestidad
para ver qué podemos aprender todos juntos”.
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I Seminario Internacional de
Innovaciones Educativas:
Formacion y Capacitacion
Docente

RELATORIA

Inauguracion

El documento que se presenta, resefia el frabajo del Il 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 Educacién Bésica.

En la jornada de apertura, se conté con la presencia de autoridades
educativas nacionales y de la Organizacién de los Estados Americanos, respon-
sables de este encuentro, como asi también de especialistas y técnicos en el
area de la formacién y capacitacién docente, nacionales y de distintos paises
de América Latina’.

El Director de la Revista Latinoamericana, Prof. Dario Pulfer, da la bien-
venida a todos los participantes, destacando la importancia que reviste el tema
convocante, el cual, por ofra parte, se inscribe en el marco més amplio de los
procesos de transformacién educativa que se estdn produciendo en distintos
paises de la Regién, en busca del mejoramiento de la calidad y equidad de la
educacién. Sefala, asimismo, que este encuentro, que se realiza con el auspi-
cioy la participacién de la OEA, se plantea como una reunién de trabajo sobre
las experiencias en el tema de la formacién y capacitacién docente, centrado
en la participacién de especialistas nacionales y latinoamericanos.

! Ver némina de los participantes, ol final de este documento.
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A continuacién, el lic. Victor Brodersohn, Especialista Principal de la
OEA, transmite a los participantes los saludos del Dr. César Gaviria, Secretfario
General de la Organizacién de Estados Americanos, quién hace llegar su espe-
cial inferés en la labor y conclusiones del Il Seminario, y los del Dr. Benno Sanders,
Director de la Unidad de Desarrollo Social y Educacién del mismo organismo,

El Lic. Brodersohn comenta que en América Latina se estén 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 précticas
pedagdgicas, asi como luchar contra la segmentacién social en el acceso a la
ensefianza, elevar la calidad de la oferta educativa y revertir el deferioro de la
carrera docente. Se plantea, asimismo, la introduccién de modificaciones cua-
litativas en los sistemas educativos, basadas en procesos de evaluacién, en la
readecuacion de las précticas pedagdgicas y en la incorporacion de nuevas
tecnologias en el aprendizaje. De este modo, afirma, los esfuerzos realizados
en la Regién tratan de enfrentar un doble desafio: por una parte, buscar la
equidad educativa, de modo que todos los grupos de poblacién se integren
igualitariamente en el proceso de desarrollo integral y, por ofra parte, lograr
una mayor eficiencia educativa mediante una adecuada articulacién del sistema
educativo a la dindmica econdmico-social de cada pafs.

En este marco, el funcionario considera como muy oportunos los temas
planteados en el Il Seminario de Innovaciones Educativas, centrados en la for-
macién y capacitacién docente, pues constituyen importantes dreas de mejo-
ramiento para los agentes e insumos imprescindibles del proceso educativo, que
conducirdn a la elevacién de la calidad y eficacia de la oferta educativa, en
especial de aquella orientada a los estratos menos favorecidos, de modo de
alcanzar una educacién bésica de calidad para todos. Espera, finalmente, que
el andlisis de los temas y el intercambio de experiencias que fendrd 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 educacién como uno de los ejes del desarrollo con equidad.

Al despedirse, agradece y felicita o la Lic. Susana Decibe y colabo-
radores por el exitoso esfuerzo organizativo realizado en esta oportunidad y por
la continua y solidaria dedicacién que brinda a las actividades interamericanas,
reiterandole el apoyo de la Unidad de Desarrollo Social y Educacion de la OFEA.
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Como cierre del acto inaugural, la Lic. Susana Decibe, Ministra de Cul-
tura y Educacién de la Nacién, da una cordial bienvenida a los participantes,
agradece su presencia y resalta la calidad de los trabajos enviados, sefialando
que urio de los aprendizajes obtenidos en el marco de la OEA, es que la ver-
dadera agenda de cada reunién 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.

Al recordar el tema de la | Reunién realizada en 19952, donde el acen-
to se puso en la escuela como factor de innovacién educativa, la Sra. Ministra
hizo referencia a la existencia de formas de conduccién muy centralizadas, que
fueron desplazando el papel concreto de la institucién escolar y que en aquel
encuentro se quiso revalorizar. En el actual Seminario, el tema convocante es la
formacién bésica, permanente y actualizada de los docentes, buscando respues-
ta a las preguntas que todos se formulan: zpara qué formar?; 3cémo formarg;
scémo calificar?; 3cémo mejorar las instituciones de formacién docente?; 3cémo
acreditar?; zcémo homologar dicha formacién? Sefiala entonces que el gran
desafio existente es el de cémo hacer de la educacién una herramienta estraté-
gica para los paises de la Regién, que asegure equidad e integracién social.

Frente a este planteo, la Lic. Decibe considera como pertinente el tema
de este Il Seminario Interamericano de Innovaciones Educativas, que se presen-
ta como una enorme oportunidad para el intercambio de ideas y estrategias
entre los paises, porque durante muchos afios la préctica de la ensefianza supu-
so una repeticién casi ritual de lo mismo, vacidndose 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, podran aportar respuestas al “cémo” de los educadores que estén

hoy trabajando y al “para qué” y al “cémo” de los que se estan 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, Afio VII, N 20, Argentina, 1995.
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Planeamiento de la Educacién (IIPE/Argentina) y la Lic. Inés Aguerrondo, Subsecre-
taria de Programacién y Gestién Educativa del Ministerio de Cultura y Educacién de
la Argentina. La transcripcién de ambas presentaciones figura en la Seccién Opinién
de éste y el préximo nimero de la Revista. Mientras el Lic. Tedesco se refirié a las lineas
centrales que, desde distintas perspectivas, definen el papel del docente en nuestros
dias, una de las cuales hace a su formacién y actualizacién permanente, la Lic. Ague-
rrondo se centrd en la experiencia que la Argentina estd implementando en ese
campo, dentro del marco més amplio de la transformacién de su sistema educativo.

Sobre la capacitacion docente
Propuestas de Transformacion

Luego de esas dos exposiciones introductorias, la Lic. Graciela Lombar-
di, Coordinadora del Programa Nacional de Capacitacién Docente del Minis-
terio de Cultura y Educacién de la Argentina, presenta algunas propuestas de

transformacién sobre el tema de la capacitacién docente, como encuadre teéri-
co para el posterior trabajo en Comisiones.

“La capacitacién docente como funcién de las Instituciones formadoras requiere
la articulacién de las politicas federales y provinciales de formacién docente continua con
ideas pedagégicas y con complejidades organizacionales e institucionales concretas.

La implementacién de politicas de actualizacién y capacitacién docente para
el Sistema Educativo de Argentina esté estrechamente ligada al Proceso de Transfor-

macién integral de la Educacién que cobra fuerte impulso a partir de la sancién de la
Ley Federal de Educacién de 1993.

En ese contexto se ha priorizado la elaboracién de nuevos marcos curriculares e insti-
tucionales y la instalacién de procesos de formacién docente continua, entendiendo que dicha
formacién es tanto un derecho como una obligacién de los docentes en tanto profesionales.

Para viabilizar esta concepcién en el marco del proceso de descentralizacién
de la gestién educativa en cada una de la veinticuatro provincias del pais, se ha cons-
titvido la Red Federal de Formacién Docente Continua (RFFDC), organismo responsable
de la gestion académica, institucional y presupuestaria de la capacitacién docente.

Desde el punto de vista académico, se han priorizado dos lineas de accién en
la etapa 1994-2000: la actualizacién disciplinar y didéctica de los docentes y la actu-
alizacién en gestién institucional de directores y supervisores.

Desde el punto de vista institucional cada Cabecera Provincial de la RFFDC
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organiza lo capacitacién acordada en el marco federal, a través de dos modalidades:
el lamado por Convocatoria Piblica a instituciones de Educacidon Superior, Universi-
dades, gremios v ofras, cuyos proyectos son evaluados por Comisiones constituidas
tal efecto, y la organizacion de Proyectos de capacitacién con equipos centrales provin-
ciales o nacionales conformados a la medida de los requerimientos de cada etapa.

Desde el punto de vista pedagégico, cada Cabecera Provincial adopta moda-
lidades de capacitacién presencial, semipresencial y a distancia, segin el contexto
geogréfico, el mapa de instituciones oferentes y las necesidades de cobertura propias
de la redlidad regional o provincial.

Desde el punto de vista presupuestario, las acciones de la etapa 1994-2000
se financian con fondos federales relativos al componente de capacitacién, acordados
en el marco del Pacto Federal Educativo.

La constitucion de la RFFDC ha sido una estrategio adecuada para el soste-
nimiento de la primera efapa en la que se ha logrado instalar procesos de actvalizacion
disciplinar y pedagégica para la totalidad de los docentes del pais. Simulténeamente se
ha iniciado el proceso de transformacién del tradicional Sistema de Formacion Docente,
siendo los Institutos responsables de la formacién de grado los que incorporarén en el
futuro inmediato la funcién de capacitacién a la oferta pedagégica institucional,

Lo incorporacién de la funcién de capacitacion en la organizacién pedagégi-
ca e institucional de los institutos constituye uno de los desafios actuales. El ofro desafio
a encarar es ¢l mejoramiento de la calidad de la oferta, que en la etapa actual es he-
terogénea, tanto desde el punto de vista disciplinar como didéctico.

Atendiendo esta necesidad, he desarrollado algunas ideas fuerza que pueden
ser utilizadas en el marco de instifuciones singulares, las cuales veran cémo esas ideas
fuerza pueden cobrar realidad en sus procesos de transformacién institucional.

1. La funcién de capacitacién y perfeccionamiento docente esta indisolublemente liga-
da a un mandato innovador, transformador de las practicas pedagégicas vigentes.

‘Una primera idea casi obvia, pero que valdria la pena analizar en todas sus
connotaciones, es que la funcidn de perfeccionamiento docente y la de capacitacién,
estdn inevitable e indisolublemente ligada a un mandoto de transformacion, a un
mandato innovador de las practicas educafivas vigentes en un sistema educativo com-
pleto o en algin ciclo de él. Siempre la capacitacién surgié y se fundamenté en un
mandato de transformacién. Esto, que es una obviedad, debiera hacernos pensar que
dicho mandato reclama siempre, aunque no se explicite, una respuesta acerca de su
legitimidad: squién manda que hay que cambiar?, squé y por qué cambiar?
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Para encarar estas cuestiones, debemos considerar que no hay una sola fuente
de legitimacion para un mandato innovador. En general los que nos dedicamos a la
educacién y hacemos de ello nuestro desempefic profesional, pensamos que la legiti-
midad académica es suficiente para sostener y dar legitimidad a un mandato inno-
vador, pero no es menos cierfo que, si lo que se intenta transformar son practicas educa-
tivas, précticas sociales, habré que identificar ofras fuentes de legitimacién que con-
fluyan y converjan para sostener el mandafo transfermador.

Resulta necesario tener una legitimidad politica, una legitimidad social vy, si es
posible, ambas, plasmadas en alguna herramienta normativa que legalice esta conver-
gencia de distintas légicas. En nuestro pais, la Ley Federal de Educacién en su arficulo
N219, menciona a la funcién de perfeccionamiento y de capacitacién como un derecho
y como una obligacién de los docentes. Para quienes hace muchos afios trabajamos en
capacitacién, esta es una novedad esperada porque es la primera vez que las précti-
cas capacitadoras tienen el amparo legitimador de una ley nacional.

Por ofra parte, proponer innovaciones conmueve lus realidades existentes v,
como dice el britanico Stenhouse, cualquier innovacién pone en tela de juicio la com-
petencia de quien es invitado a transformar su préctica cofidiana. Existe una inevitable
vivencia de incompetencia, de no competencia para, que resiente a las personas. Tal
situacion debe ser anficipada y contenida en el mandato de innovacién y de transfor-
macién. En “Investigacién y Desarrollo del Curriculum”, dice Stenhouse: “Ofra barrera
para la innovacién en los escuelas es la amenoza que ésta supone para la identidad
del profesor... La mayoria de las innovaciones cambian tdnfo el contenido como el méto-
do de las materias en cuesfién. Al acfuar como innovadores, se pide a los profesores,
al menos inicialmente, que afronten los lastres de lo incompetencia”.

2. Lo capacitacién y el perfeccionamiento son précticas pedagégicas, practicas de
ensefianza-aprendizaje especificas. Tal especificidad, surge de considerar al
destinatario, los objetivos, los contenidos y el tipo de resoluciéon didéactica que
se pone en juego.

2Como se vehiculiza ese mandato innovador? A través de practicas concretas,
précticas de capacitacién que, no por obvio, debertamos recordar que son précticas
pedagégicas ellas fambién. Précticas pedagbégicas especificas porque tienen una serie
de elementos que marcan su especificidad y voy @ nombrar algunos. El destinatario de
una practica pedagégica sostenida por un capacitador no es un futuro docente sino un
docente en ejercicio, y esta diferencia debe ser tomada en cuenta en la toma de deci-
siones acerca del encuadre requerido para institucionalizar la capacitacién.

Los objetivos y los contenidos de la capacitacién, también son especificos y
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diferentes de los propios de la formacién de grado, universitaria o superior no univer-
sitaria. Si los destinatarios, los contenidos y los objetivos son especificos, por ende, la
resolucién didactica que da basamento a estas précticas tiene un quantum de especifi-
cidad que no deberiamos dejar de tener en cuenta. Quizés se justifica mencionar este
reconocimiento en funcién de una tercera idea.

3. Llas précticas de capacitacién docente tienen escasa historia de institucionalizacién.

Si se revisa desde cuando aparecen practicas institucionales de capacitacién, es
frecuente que se identifiquen programas de capacitacién discontinuados y no instituciones
que en forma continua sostienen précticas de capacitacién docente. Esta peculiaridad nos
remite a pensar en cudnta experiencia insfitucional fenemos o no, para sostener mandatos
innovadores en forma permanente, y qué experiencias institucionales poseemos para
albergar la construccién de la especificidad de las practicas de capacitacion.

Con esto quiero decir que, incluir la funcién de capacitacién en las instituciones
formadoras es incluir una innovacién para muchas de ellas. Es una funcién con pocas
raices en los cuerpos organizacionales de las instituciones de educacién superior, aun
cuando haya habido programas de capacitacién.

4. la capacitacién docente es portadora de un discurso innovador y, al mismo tiempo
lleva, en tanto préctica pedagégica, las limitaciones que se propone superar. Por
ello debe incluir la reflexién critica como parte indisoluble de su mandato.

Una cuarta idea que también debiéramos combinar es que, tal como decia al
principio, la capacitacién docente es portadora de un discurso innovador, y digo la pa-
labra discurso ex profeso, porque muchas veces lo Gnico que producen las practicas de
capacitacién es un discurso innovador, pero no innovaciones.

Indagar sobre ello, nos conduce a pensar que son practicas reales que se deso-
rrollan en tiempos reales y concretos y que, siendo portadoras de mandato de cambio,
ellas también llevan las limitaciones de las précticas pedagégicas que dicen querer trans-
formar. Si se combinan estas dos cuestiones, discurso innovador con un cuerpo de préc-
ticas reales que deberian poder sostener en la realidad aquello que predican en la teoria,
se concluye que una elemental condiciéon de posibilidad de las précticas de capacitacion
es que ellas incluyan la revisién crifica permanente de su propio accionar. Esto no es una
condicién tedrica; tiene una concomitante indispensable en la dimensién institucional.

5. El proceso de institucionalizacién de la funcién capacitadora debe contemplar la
convergencia de procesos de investigacién e indagacién de las propias précticas
con procesos de comunicacién entre docentes formadores.

No existen précticas capacitadoras que aporten efectivamente en el sentido de
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una transformacion viable, ni que puedan sostenér en el iempo un mandato innovador,
si no estén inserfadas en una institucién que garantice tiempos y espacios para encarar
la revisién de lo propia practica capacitadora. Esto es asi porque sélo en un espacio de
permanente revision critica esas practicas pueden reinventarse.

No es posible importar practicas renovadas que sostengan discursos inno-
vadores, es necesario construirlas en iempos y espacios institucionales concretos. Por lo
tanto, la Gnica condicién de viabilidad para aportar en el sentido de la fransformacion.
consiste en incluir espacios de revisién e indagacién de la propia préactica capacitade-
ra. La inclusién de tiempo y espacio para la comunicacién y la reflexién en el cuerpo
organizacional de los institutos, es la condicién de posibilidad para sostener el manda-
to innovador que justifica la funcién de capacitacién.

Un proceso de institucionalizacion de la funcién copacitadora debe contemplar
la convergencia de procesos permanentes de investigacion de la propia préctica con
procesos permanentes de comunicacién entre todos los docentes que integran la institu-
cién formadora.

6. la especificidad de la funcién de capacitacién, requiere: una gestién curricular
dindmica; un curriculum abierto; una organizacién institucional flexible.

Esta idea significa que, si se pudiera enunciar con fres rasgos la institucionalizacion
que requiere la funcidn de capacitacion, deberia mencionarse a una gestién curricular dindmi-
ca, un curriculum permanentemente abierto y a una organizacién institucional muy flexible.

La experiencia de constituir la Red Federal de Formacién Docente Continua es
un claro ejemplo del dinamismo propio de esta oferta educativa. Si bien en un altisimo
porcentaie los capacitadores provienen de institutos de formacion docente, todavia no
han encontrado un espacio organizacional dentro de la propia institucién formadora
que albergue alguna de las condiciones que amparan la especificidad y los requeri-
mientos de estas précticas. 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 gestién de la capacitacién transitados y, desde su recuperacion critica,
construir las bases de una gestion institucional y curricular adecuadas.

2Como definir los contenidos de la capacitacién? 3Como definir los proyectos
de capacitacién? 3Como ofrecer a los docentes en ejercicio, propuestas relevantes y sig-
nificativas? Estos y ofros inferrogantes deberén orientar las decisiones del equipo de
conduccién de los institutos en el marco de las politicas federales y provinciales de for-
macidon docente continua.

7. Los contenidos propios de la capacitacién se definen en funcion de las politicas fe-
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derales y provinciales establecidas periédicamente y del diagnéstico de necesi-
dades relevadas en cada comunidad educativa.

Esta definicién ha permitido acordar un conjunto de contenidos priorizados
para cada uno de los circuitos que dan marco a la elaboracién de los actuales proyec-
tos de capacitacién. Sin embargo, la funcién de capacitacién puede y debe tener ofros
objetivos en el marco de cada una de las instituciones formadoras.

Por ello, los contenidos de la capacitacién no siempre estén definidos con
carécter estable o permanente. Porque a diferencia de las carreras de formacién inicial,
la pretensién de tener los CBC de la capacitacién es inviable. Lo que tenemos son mar-
cos referenciales més o menos estables y contenidos en permanente redefinicién. Insis-
to en que, si bien los C.B.C. brindan un marco prescriptivo, normativo referencial para
la elaboracién de disefios curriculares y también constituyen un marco prescriptivo y
normativo para la toma de decisiones en la capacitacién, hay una mediacién pedagé-
gica diferente cuando esos C.B.C. devienen en contenidos de la capacitacién. Esto es
asi porque la capacitacién debe brindar respuestas a las necesidades de transforma-
cién de las précticas docentes. Por lo tanto, la definicién de los contenidos de la capa-
citacién tiene un marco mucho més mévil que el marco de los contenidos de la ensefian-
za de cualquier ofro nivel del sistema escolarizado.

La definicién de los contenidos de la capacitacién se hace en la convergencia de
esas légicas que mencionaba en la primera idea, que son las légicas politica, académica,
social, comunitaria e institucional que dan legitimidad a cualquier mandato transformador.

El marco para la definicién de los contenidos de la capacitacion estéd dado,
por un lado, por politicas federales y provinciales de capacitacion y, por el otro, por
diagnésticos singulares y el relevamiento de las necesidades de perfeccionamiento que
exprese cada comunidad docente. Las aportaciones del campo académico constituyen
el hilvan entre uno y ofro.

8. Lla gestién curricular de la capacitacién supone la elaboracién de proyectos a tér-
mino y reajustados en forma permanente.

El proceso de relevar y hacer diagnéstico de necesidades de capacitacion de
cada comunidad educativa y la utilizacién de sus resultados como una de las fuentes
para la toma de decisiones curriculares, otorga un caréacter mévil y dindmico a tales
decisiones. Este marco de permanente movilidad implica que cualquier proyecto de
capacitacién elaborado en el seno de las instituciones formadoras es un proyecto a tér-
mino y es un proyecto que lleva en si mismo la necesidad de reajuste permanente, cuan-
do no de transformacién absoluta.
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Esto tiene una consecuencia inevitable en el fipo de propuesta organizacional
que requiere la inclusién de esta funcién dentro del instituto. Si se considera, por ejem-
plo, el contrato laboral de los docentes afectados a la formacién de grado, hay en ellos
una mayor permanencia de los horarios y de los espacios para desarrollar la tarea que
en el caso de la funcién de capacitacidn, cuyos tiempos y espacios son infinitamente y
mé&s movibles. Esta cuestién debe ser contemplada en el contrato laboral de los docentes
que se dediguen a ambas funciones o a las tres, porque no vamos a dejar de lado la
investigacion. Resulta, indispensable entonces, reiterar que:

9. los proyecios de capacitacion se definen a partir de la identificacion de los reque-
rimientos y problemas de las practicas docentes reales y las aportaciones teéricas
disponibles en los contextos académicos.

Deciamos que esta definicion de proyectos de capacitacion a término y rea-
justables permanentemente, tienen que tener algunos puntos de referencia para poder
constrvirse.

Una de las referencias indispensables es la identificacion de los requerimientos
y problemas de las practicas reales de los docentes concretos de cada comunidad. No
podriamos pensar en la significatividad de una préctica de capacitacién que no
emergiera de una adecuada identificacién de los problemas de las practicas reales que
tienen los docentes en cualquiera de los niveles educativos a los cuales esas prachccs
capacitadoras se dirijon.

No obstante su importancia, esa no es la Gnica fuente para definir proyectos.
La otra fuente indispensable para asentar la calidad de un proyecto de capacitacién,
estd dada por las aporiaciones tedricas a las cuales acude la institucién capacitadora
para empezar a construir algunas respuestas a los requerimientos o a los problemas de
la comunidad docente. Esto fiene ofra consecuencia ineludible en la gestién ya no curri-
cular sino en la gestion institucional del instituto,

10.La gestién instifucional de la copacnmcaon deberd incluir la articulacién con ofros
acfores del sistema eduycativo,

La gestion institucional de la capacitacién requiere de la inclusién y la articu-
lacién con ofros actores del sistema educativo. Es impensable que una préactica de
capacitacién sea significativa, aporte en el sentido de una transformacién, dé respues-
tas o los problemas propios de un sector o de una parte de la comunidad educativa, si
no convoca desde la efapa de diagnéstico y de disefio del proyecto de capacitacion,
a los actores a quienes va a destinar su oferta de capacitacion. Este es un proceso que
hay ‘que construir y canalizar en el marco de la gestion integral de la institucién for-
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madora o capacitadora. Si un capacitador quisiera, sélo desde la buena voluntad, con-

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

los requerimientos o problemas que seria conveniente atender desde la oferta de capa-
citacién, es probable que ese supervisor, ese director de escuela o ese funcionario, no

encontraran un tiempo de trabajo para atender al capacitador individual. Y esto es asi

porque esta consulta debe canalizarse por las vias institucionales.

Construir espacios de articulacién intersectoriales, constituye un desafio para
la gestién politica e institucional, no exento de dificultades. Esto se explica en parte
porque todo el sistema educativo posee una dindmica de fragmentaciones donde la
especializacién 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 transicién para remover, desde las instituciones, los obstaculos para incluir a
otros actores del sistema educativo y lograr el didlogo fecundo que ilumine la elabo-
racién de proyectos curriculares de capacitacién 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 ofros actores del
sistema. El espacio de articulacién 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 dificil de instalar, es probable que mantengamos nuestra atencién alerta
para darnos a un proceso de construccidn de estas zonas de articulacion entre la insti-
tucién que brinda y ofrece capacitacion y los otros actores del sistema educativo que la
demandan. Es necesario que las propuestas de capacitacién dejen de ser elaboradas
casi en exclusividad en el seno de la institucién capacitadora y empiecen a definirse
con la participacién de la institucién capacitadora y los otros actores del sistema.

Yo creo firmemente que esto es posible y que es fecundo hacerlo. Sélo requiere
tiempo y vocacién institucional para construir formas organizativas de gestién institu-
cional que no se caigan al primer obstaculo que se presenta en la realidad. Por ello
insistimos en las dos ideas que siguen:

11.La propuesta organizacional requerida supone una disposicién flexible de los tiem-
pos y espacios de trabajo.

Resulta inevitable que la organizacién de los horarios y los espacios para deso-
rrollar tareas de capacitacién, deba concebirse con un grado de flexibilidad mayor que las
‘actividades de grado, precisamente porque deberén adaptarse a la singularidad de cada
situacién y disefarse a la medida de la demanda docente destinataria de la capacitacion.
Esto puede suponer variaciones en los horarios, en los espacios fisicos en los que se desa-
rrolla la tareq, en la duracién de la misma, etc. Es decir, una organizacién agil y flexible.
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12. Lla movilidad de los proyecios de capacitacion se enmarca en algunas permanencias:
® dar repuestas a las necesidades de actualizacion disciplinar de los docentes;
¢ atender los necesidades de capacitacién pora el ejercicio nuevos roles;

* brindar espacios de aprendizaje para el mejoramiento y la indagacién perma-

nentes de las practicas institucionales y de aula.

Tanto énfasis puesto en la movilidad y la provisoriedad puede confundir y crear
la imagen de que todo es absolutamente fortvito e imposible de planificar. Sin embar-
go, cuando se incluye la posibilidad de reflexionar e indagar permanentemente sobre
‘as practicas de capacitacidn en grupoes de pares, se descubre que no todo es movili-
dad, algunas permanencias existen.

Desde la perspectiva de la organizacién curricular e institucional que debe
fener esta funcién en las instituciones formadoras, hay algunas respuestas, algunas ta-
reas y algunas metas que son permanentes adn cuando la relacién y la importancia re-
lativa que tengan cada una de estas permanencias en un determinado periodo pueda
ser diferente de la que puedan tener en ofro.

Voy a decir concretamente: toda oferta de capacitacién o accién de perfec-
cionamiento responde a alguno de los siguientes propésitos:

a) Dear respuesta a necesidades de actualizacién disciplinar de los docentes. Es dable
suponer que, en periodos como éste, de acelerada produccién de saberes académi-
cos y tecnolégicos, la desactualizacién en los marcos epistemolégicos y discipli-
nares resulta mayor, y que, en consecuencia, hay un fuerte predominio de necesi-
dades de actualizacién disciplinar. Si la oferta de capacitacion resulta exitosa y
brinda esta actualizacion disciplinar, su grado relativo de importancia y/o su volu-
men de ofertas disminuye, porque van a cobrar volumen de importancia ofro tipo
de necesidades que deben afenderse desde la capacitacién docente.

b} Brindar espacios de aprendizaje y de reflexién paro proveer al mejoramiento de las préc-
ficas de atla o ol mejoramiento de las practicas instifucionales. Es funcion de o capa-
citacién no solo atender la actualizacién disciplinar sine también promover espacios en
los cuales los docentes puedan revisar e indogar sus propias précticas con el objetivo, ya
no de actualizarse en determinados contenidos, sino de andlizar el fipo de obstaculos 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 funcién capacitadora. El volumen, la
cantidad vy la relacién que tenga con la ofra, (con la de actualizacién disciplinar]
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va a depender en parte, de las politicas provinciales o federales de capacitacion y
en parte, de los requerimientos de la propia realidad educativa en la cual esa insti-
tucion esta inserta.

¢) Indudablemente, hay otra tarea también permanente que se alberga dentro de la
funcién capacitadora, que es la capacitacién para el ejercicio de nuevos roles.
Suponemos que hasta que no haya una formacién para la conduccién més especi-
fica y més instalada en la formacién de grado, es probable que el pasaje del aula
a la conduccién institucional en cualquiera de sus formas va a requerir de espacios
de reflexién para poder posicionarse en el nuevo rol y va a demandar espacios de
actualizacién para adquirir conocimientos, herramientas, rutinas que aporten al
ejercicio del rol de conduccién institucional.

También sabemos que en la medida en que los disefios curriculares incluyan areas
nuevas del saber, como por ejemplo la tecnologia o la informética, es bastante prob-
able que tengamos, por mucho tiempo, personas a cargo de estas Greas que no
poseen titulo docente y que también serd funcién de esta area del instituto atender
a la formacién docente de profesionales no docentes que estén trabajando en el sis-
tema educativo nacional o provincial.

Todas estas tareas permanentes podran devenir en proyectos de capacitacién dife-
renciables, con una presencia relativa variable segin los requerimientos politicos y
pedagégicos. Esto reclama una gestién curricular flexible, es decir la organizacién
de espacios curriculares capaces de adoptar formas diferentes, precisamente
porque tienen objetivos especificos y van, por lo tanto, a proponer contenidos dife-
rentes en tiempos y escenarios peculiares.

13. Los espacios curriculares de la capacitacién podrén 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 actualizacién,
talleres de reflexién sobre las practicas institucionales, estudios de casos o ateneos
diddcticos, entre otras formas.

Es dable suponer que para brindar actualizacién disciplinar, un curso tradicional-
mente concebido o un seminario, pueden ser formas adecuadas de organizar el espacio
curricular. Pero si la meta o el objetivo es la indagacién de los problemas de la préctica
docente, esa manera de organizar el espacio curricular es profundamente inadecuada; un

ateneo didc’:c{"icolo un taller de reflexién son formatos adecuados para este tipo de meta.

La duracién de la oferta y el escenario en el cual se convoque a los docentes
para unos u otros objetivos, tendrén que ser distintos. Es posible plantear una
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actualizacién disciplinar diferenciondo varios conceptos ejes de la disciplina en
cuestion y desarrollar cada uno en cursos de 40 6 60 horas de duracién y con un tipo
de modalidad, por ejemplo, semipresencial o a distancia. Pero si se infenta analizar los
problemas que tiene un grupo de docentes de una determinada regién para lograr las
metas de alfabetizacién o de dominio de la comprensién lectora en uno v oftro ciclo de
la E.G.B., seguramente no resultaria adecuada una modalidad o distancia, ni fampoco
una duracién de 40 horas, porque la problemética tiene tal envergadura que, segura-
mente, se requiere un escenario y un tiempo diferente del que resulte adecuado para la
actualizacién disciplinar.

Estas cuestiones que hacen a las resoluciones curriculares al interior de los insti-
tutos tienen que anticiparse como formas permanentes de resolucion diversa de una
misma funcién de capacitacién.

Por eso, en estos casos, la anticipacion, el diagnéstico de necesidades y su
combinatoria con la politica federal o provincial de capacitacién es crucial para darle
sentido y valor a un proyecto de capacitacién.

Es mucho lo que debemos hacer: la formacién docente continua es una meta a
lograr. Por ahora vamos a transitar espacios de formacién inicial, espacios de capa-
citacién y querriamos que ambos espacios estuvieran profundamente enraizados con
fiempos y espacios reales de investigacion.

14.1la potencialidad de la funcién de capacitacién en el seno de las instituciones for-
madoras, depende de su permanente articulacién con la funcién de investigacion y de
una gestién que apunte al tratamiento integral de la complejidad y construya un equi-
librio dindmico entre las practicas cofidianas y los requerimientos de transformacién.

Diseiar las metas de la funcién de investigacién en el seno de los institutos,
diferencidndola de la funcién de investigacién que puedan tener ofras instituciones de
produccion académica como la universidad, puede ser importante en esta etapa de
transformacién institucional.

Una de las primeras tareas puede muy bien orientarse hacia la investigacién
de las propias préacticas

Esto requiere, como ya se dijo, de un fiempo y un espacio institucionalmente
organizado, para que grupos de docentes dados a la tarea de capacitar, puedan con-
verlir esta tarea en un objeto de indagacién; esto implica modificar una légica del rol
docente que es siempre prospectiva, {como docentes siempre estamos proyectando
hacia adelante}, lo que supone transformar fo que ya hicimos en un objeto de indo-
gacidén hacia atrds.
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Una gestién curricular flexible, una gestién institucional flexible, implica la
permanente articulacién con las otras dos funciones y depende también de que en el
tratamiento que hagamos de esta gestion institucional y curricular no dejemos nunca de
lado la nocién de complejidad y que construyamos un equilibrio dindmico y permanente
entre la complejidad de las practicas cotidianas del sistema educativo en el cual trabo-
jamos y las articulemos siempre con los requerimientos de las transformacién.

Una gestién que se dé a la tarea de atender integralmente la complejidad que
significan las fres funciones, no admite que haya complicaciones, admite que haya aten-
cién 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 transformacién como es el de la Argentina.

Termino diciendo que somos plenamente conscientes desde la Red Federal de
Formacién Docente Continua, tanto en la cabecera nacional como en cada una de las
cabeceras provinciales, que hoy estamos haciendo un esfuerzo de extension de una
oferta masiva de capacitacién que, como meta, tiene el crecimiento, a pasos agigan-
tados, hacia su propia institucionalizacién y que somos conscientes de que esto signifi-
ca ni més ni menos que converger en puntos de encuentro en el corto plazo, que te-
nemos que mantener las légicas de transformacién de los institutos atendiéndolas en su
especificidad y las légicas de la atencién masiva y generalizada de la capacitacién
docente también en su especificidad. Pero que no podemos pensar en una gestidn
provincial que mantenga disociados, desarticulados o faltos de convergencia o de
metas comunes a ambos programas, a ambos perfiles. De ahi que la tarea que nos
queda sea un esfuerzo de arficulacién programética 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 permitié la construccién de la identidad nacional argentina, que permi-
ti6 educar al conjunto de comunidades inmigrantes que venian con esperanza y la
escuela argentina los transformé 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 histérica que nos hemos impuesto. Entonces
aunque la tarea es mucha y compleja, no tendria que desalentar el trabajo que todavia
nos queda por realizar en cada uno de los institutos. Muchas gracias”.

Trabajo en Comisiones

Al término de la presentacién de la Prof. Lombardi, y de acuerdo a la
mecdnica prevista en el Seminario, los participantes conformaron tres grupos de
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trabajo sobre la problemética planteada por la experta. A partir del anélisis
propuesto en sendos ejes temdticos, los grupos debian poder establecer las
lineas prospectivas surgidas de las experiencias innovadoras, con sus avances
y dificultades, en los pafses de la Regién.

Asi, el Grupo 1 (Argentina, Brasil, Chile y Ecuador), reflexioné sobre
“las politicas publicas referidas a la capacitacion docente”, plante-
ando la necesidad de conocer y comprender esa problemdtica en el contexto
de cada pais representado.

La Argenting sefiala que la ley Federal de Educacién, como marco legal
vigente, inicia una serie de fransformaciones del sistema educativo, que implican,
necesariamente, a las actividades de capacitacién como un deber y un derecho
de los docentes, y la necesidad de asegurar un sistema permanente de profesio-
nalizacién y actualizacién de los mismos. A través del Consejo Federal de Edu-
cacién, como érgano de decisidn politica, se crea la Red Federal de Formacién
Docente Confinua, con una Cabecera Nacional y veinticuatro Cabeceras Provin-
ciales, correspondientes a cada una de las jurisdicciones politicas del pais. El sis-
fema de capacitacién se organiza a nivel provincial, integrando tanto a los
agentes piblicos como privados, universidades y ofros centros de formacién.

Ecuader explicita que, histéricamente, no ha tenido politicas poblicas
de capacitacién docente y que sblo recientemente se ha constituido una Red
Nacional de Capacitacién Docente, integrada por redes provinciales y can-
tonales. Al ser este programa financiado por el Banco Mundial, se cuestiona su
continvidad. Como alternativa, se han implementado los Cireulos de Estudio,
pequeiias redes locales de capacitacién, constituidos principalmente por profe-
sores de educacién bésica, que frabajan sobre materiales distribuidos por el
Ministerio nacional.

En el caso del Brasil, se destaca la dificultad de compatibilizar una
politica nacional con las propias de los estados y municipios, en orden a que
éstos tienen una autonomia total de gestion de sus sistemas educativos. En la
actualidad, se estén discutiendo las directrices curriculares para los distintos
niveles de ensefianza, como para la formacién 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 extensién geogrdfica del territorio v al elevado nimero de alumnos,
docentes y escuelas que ello supone. Por ello sugiere la utilizacién de sistemas
de capacitacién a disfancia o de tipo semipresencial.




Afo X N° 28 Junio de 1998

Chile, por su parte, posee un Cenfro de Perfeccionamiento de
Profesores, de carécter centralizado, al cual se ha agregado, a partir de la lti-
ma reforma, un sistema de pasantias en otros paises, organizadas por el Minis-
terio de Educacién. Esta experiencia, bastante extendida, ain no ha sido eve-
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 implementacién.

El grupo en conjunto se plantea la tensién existente entre las alternati-
vas de centralizacién o descentralizacién de la capacitacién docente, enfren-
téndose tradiciones de accién gubernamental centralistas con las nuevas necesi-
dades de adecuacién del sistema educativo. En general, se acverda en que
existen dimensiones politicas que deben centralizarse, en referencia a las
garantias de calidad y de financiamiento que el Estado nacional debe asegurar
y se sefiala, asimismo, la dificultad de las instituciones educativas en asumir, en
forma auténoma, su responsabilidad sobre la capacitacién docente, en razén
de no estar dadas las condiciones operativas y académicas para ese cambio.
Finalmente, se sefiala la tendencia actual hacia una nueva centralizacién de la
gestion de los sistemas educativos en el mundo. "

El Grupo 2 (Argentina, Brasil, Costa Rica, Ecuador, Perl, Uruguay,
Venezuela y la OREALC Chile), trabajé sobre la “earacterizacion de las
instituciones de capacitacion docente”.

Los distintos paises e instituciones representadas en el grupo, hacen una
breve presentacién sobre la situacién de las instituciones de capacitacién en
cada uno de ellos. De tales exposiciones se pueden inferir algunas tendencias,
que se desarrollan a continuacién.

En la mayoria de los paises, el acento en la capacitacién, como actividad
obligatoria, se produce dentro los procesos de reforma de los sistemas educativos,
ya se trate de cambios en la estructura (pasaje de educacién primaria a edu-
cacién bésica) o de procesos de descentralizacién administrativa y curricular.

Mientras en algunos paises toda la oferta de capacitacién es piblica
-Uruguay y Venezuela—, en el resto coexiste la oferta piblica con la privada.
Las modalidades pueden manifestarse a través de convenios entre el estado
nacional y las provincias o municipios o por delegacién de la actividad de
capacitacién en instituciones de nivel terciario, institutos especializados o aso-
ciaciones de profesores, a partir de licitacién o mediante el reconocimiento de
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los cursos brindados, efc. Si bien en varios pafses, como es el caso de la
Argentina y el Ecuador, se esfén organizando redes de instituciones de
capa-citacion, en la mayoria de los casos, los programas operan con un relati-
vo aislamiento. Uruguay, con oferta exclusiva de carécter piblico, ha creado
tres instituciones, las que se suman al Instituto del Profesorado José G. de Artigas,
la Onica existente hasta 1997 Todas ellas combinan funciones de formacién ini-
cial y capacitacién y Venezuela, también con el mismo tipo de oferta, posee
centros zonales de capacitacion, con equipos multidisciplinarios de aproxi-
madamente veinte personas, que trabajan principalmente en talleres.

Se plantea la cuestién acerca de las fragmentaciones que tal situacién
puede provocar y la necesidad de contar con mecanismos para corregir un sis-
tema con oferfas desiguales y sin coordinacién enire eflas. Asimismo, se hace
referencia a que los contenidos de capacitacién son impuestos externamente
por especialistas nacionales o infernacionales o son preestablecidos desde el
nivel central y no surgen como un proceso aufogestionado 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 capacitacién y otros paises, como Ecuador, que posee los
Circulos de Estudio en las escuelas. Pero en el resto de las jurisdicciones na-
cionales, la capacitacién se realiza fuera de la escuela e incluso en los perio-
dos de receso escolar y, en muchos casos, es la Universidad quien hace la ofer-
ta de capacitacién, fuera del sistema creado por el Ministerio del area.

En relacién con la influencia de la capacitacién sobre la carrera
docente, se indica que en la mayoria de los pafses la misma estd pensada come
"actualizacién disciplinar”, y que los maestros y profesores prefieren aquellos
cursos que pueden acreditar para su promocién.

Ef otro tema de discusién grupal, fue el referido a la institucionalizacién
del proceso de capacitacién. Al respecto, se coincidié en la necesidad de
establecer un sistema permanente pero flexible a la demanda, que busque
resolver la tensién entre la burocratizacién que puede acarrear dicha institu-
cionalizacion y la discontinvidad que puede provocar el cambio constante de
responsables y modelos.

Queda pendiente, por fin, la discusién acerca de las modalidades cen-
trafizadas, descentralizadas o mixtas en la operacién de los sistemas institu-
cionales de capacitacién.
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Finalmente, en el Grupo N2 3 (Argenting, Bolivia, Colombia, Guatemala,
Paraguay vy Venezuela), se discute sobre “los contenidos y las distinias
metodologias implementadas en los procesos de capacilacion docente’”.
En ese senfido, se sefiala que los contenidos de esa capacitacion docente en los
distintos paises, se basan en las politicas v lineamientos disefiados por el minis-
terio nacional y/o en diagnésticos de logros e calivos alcanzados, y en todos
los casos se coincide en la necesidad de fortalecer los contenidos y técnicas de
ensefionza-aprendizafe referidas o las dreas bésicas de idioma y matemdtica,
objetivo general de aquelios diagnésticos. En algunos paises, como es el caso
de Bolivia, Guatemala v Paragueay, se sefiala el problema del bilingGismo,
que exige una capacitacién especial de los docentes.

Se cuesfiona la capacitacién en cascada, pues al pasar por distintos
niveles, llega en forma distorsionada al docente de base y se reclama que se
considere la importancia de la capacitacién de los niveles medios y de super-
visién, pues al no estar involucrados en el mismo proceso, se convierten, muchas
veces, en freno para la transformacion.

Se sefiala que en o mayoria de los paises, existe, a nivel de las escue-
las, algon tipo de centro de avtoformacién o estudio, que recoge las necesi-
dades locales y actia come multiplicader de la capacitacién impartida por las
instituciones especializadas, que en muchos casos son las Universidades
(Colembia, por ef.). En este mismo sentido, pero con ofra esirategia, Belivia
informa que, dentro de los Centros de Capacitacién, existe una instancia de
asesorfas pedagégicas para los nicleos escolares, de caréeter permanente, que
atiende y transmite las necesidades de las sscuelas.

Colombia vy Venezuelu, seficlan la importancia del fortalecimiento
de los proysctos o nivel de escuela vy aula, por medio de los cuales la capac-
itacion se orienta a satisfacer las propuestas de los escuelas y de los maestros.

La estrategia de “microcentros” o “circulos” de docentes, desarrollada
por muchos de los paises, ha favorecido su reflexién continua y el desarrollo de
procesos de investigacién, apoyados en varios casos por las Universidades
locales.

Se planfea como reto el lograr que lu capacitacién recibida por el
docente sea volcada en la escuela v el avla, medificando la situacién preexis-
tente, pues los cursos y talleres son un éxilo en el nivel académico, pero luego
no se verifican logros en el quehacer educativo.
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Sobre la formacion docente
Trabajo en Comisiones

De la misma forma en que se trabajé para abordar la problemética de
la capacitacién, el Seminario continué con el tratamiento de aquella correspon-
diente a la formacién docente. Asi, también se conformaron tres grupos para
trabajar dicho tema. '

El Grupo N2 1 (Argentina, Brasil, Chile, Ecuador, Perd y Uruguay), centré la
discusion sobre “la formacion inicial de los docentes y los perfiles requeridos
para desarrollaria”, compartiendo la necesidad de revisar el carécter profe-
sional del docente, que histéricamente ha sido dejado de lado, y que es hoy una
exigencia de los nuevos perfiles requeridos para los responsables de la tarea
educativa. La formacién inicial esté destinada a preparar a aquellos que inician
'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 formacién perma-
nente.

A continuacién, se plantea la necesidad de que esta formacién 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 concepcién sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Al respecto, hay consenso en que la formacién de pro-
fesores desarrolle una mayor autonomia intelectual en el docente, de modo que
éste se transforme en productor de acciones pedagégicas 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 concepcién teérica del proceso de aprendizaje, y
su desarrollo en el propio sistema de formacién. Asimismo, son exigencias pen-
dientes el planteo de cambios en la curricula de la ensefianza bésica y, tam-
bién, la consideracién acerca de la complejidad de la tarea docente. En este
0ltimo sentido, se sefiala que un profesional egresado de la formacién docente
inicial, que estd habilitado para trabajar con nifios de 0 a 10 afios, en muchos
casos debe hacerlo también con jévenes y adultos que cursan la escuela fun-
damental. Otra cuestién es la tendencia actual hacia la integracién de ' los edu-
candos con necesidades especiales con aquellos que no presentan tales carac-
teristicas. De este modo, la formacién inicial debe responder a muchos y difi-
ciles requerimientos, lo que implica una gran dificultad para cumplimentarla,
con la calidad necesaria, en los tiempos de estudio prescriptos por los institutos
de formacién. De aqui la importancia de la formacién continua, que debe com-
plementar y sostener a aquélla.
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Por ofra parte, enfre las nuevas exigencias que plantea la actual for-
macién inicial, aparece la del reclutamiento social de los docentes. Es impor-
tante reconocer quiénes son hoy los postulantes a la carrera docente, cudl es su
origen socioeconémico y cuél el status profesional que brinda la actividad
educativa, reconociendo la pérdida de su valoracién histérica. Sin embargo,
junto a esta cierta descalificacién social, surge v nueva demanda, referida a
la funcién social del profesor, quien debe responder, desde el curriculo, a la
diversidad de origen, cultura o lengua de sus alumnos, enfre ofras diferencias
posibles. También se observa, tal vez como estrategia frente o las nuevas condi-
ciones del proceso de ensefianza-aprendizaje, la transicién del rol docente
desde una perspectiva individual hacia una configuracién del trabajo colectivo
y a una revalorizacién de la invesfigacion.

Todas estas cuestiones deben ser iratadas al definir los perfiles de la
formacién de los futuros docentes, tanto en el dmbito de los contenidos como en
el de las metodologias. Debe decidirse, no solo qué contenidos precisa domi-
nar el profesor para desempefiar su rol, sino de qué forma se van a socializar
esos contenidos dentre del proceso formativo.

Por fin, la formacién inicial enfrenta actualmente otro serio problema,
proveniente del limitada dominio cultural de los postulantes a la docencia. la
evidencia muesira un escaso contacto del joven con hechos culturales como, por
ejemplo, 1o lectura, el featro o el cine. De aqui que los contenidos y la
metodologia de formacién deberén estar pensados, también, para ofrecer la
necesaria compensacion.

Paralelamente, el Grupe N2 2 (Argentina, Brasil, Costa Rica, Ecuador y
Venezuela), reflexioné sobre el eje temético referido o “la potenciacion cultural
e institucional de {a formacion docente”.

A partfir de una amplia discusién sobre las formas en que cada pais
asume la responsabilidad de la formacion docente, y frente a la gran preocu-
pacion de ofrecerla con la mayor pertinencia, equidad y participacién posible,
el grupo sefialé algunos puntos en comin, que deben ser de consideracién prio-
ritaria para lograr una fermaciéon de calidad

En primer lugar, el disefio v ejecucién del curriculo para la formacién
docente, requiere de un sistema que atienda y garantice fa diversidad socio-
cultural de nuestros paises, y ello es funcién de los institutos de formacién.

Otro punfo importante, es el balance entre la urgencia con que se imple-
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menta la transformacién y la calidad y profundidad del cambio prefendido. El
activismo o la improvisacion, que desconocen el trabajo a largo plazo, y la falta
de asesoramiento o capacidad suficiente, impiden u obstaculizan, casi siempre,
la obtencién de cambios oportunos v pertinentes. De alli, se deriva la fensién
existente, en muchos casos, entre el disefio curricular, lo organizacién escolar y
la préctica docente. Con frecuencia se encuentran curriculos con gran calidad
de disefio, pero totalmente divorciados de la realidad, u organizaciones que no
permiten que ese disefio se desarrolle o que aquellos que lo deben ejecutar no
sienten el compromiso con la ensefianza. Es importante romper el circulo de ais-
lamiento entre disefiadores y ejecutores, para que se logre efectividad y efi-
ciencia para transformar la realidad.

Otra de las dificulfades sefaladas en el tema del disefio y funcién del
curriculo, es la folta de relacién que muchas veces existe enfre la universidad y
los institutos normales o superiores no universitarios. Esto provoca la superposi-
cién en la utilizacién de recursos, que no se reconozcan los estudios realizados
en cada caso o la descalifican mutua. Junto o este tema, se cita también el de
lo refacion Estado/iniciative privada, que no termina de definirse con claridad.

Finalmente, se sefiala que, por medio del desarrollo curricular, deben
crearse los dispositivos que aseguren que el sujefo formado como docente seq
responsable de su misién profesional. La formacion no debe culminar en el fitulo,
sino que debe existir una labor de seguimiento generada por la propia institucion
formadora. Muchas veces, afirma el giupo, la sociedad dirige a la institucidn for-
madora fas quejas sobre lo calidad de los educadores, pero esa responsabilidad
también les cabe a los propios decentes frente al avla. De cualquier forma, lg
misma debe ser asegurada desde el momento de la formacién inicial y aun desde
el disefio del curriculo y la decision de las estrafegias pard su ejecucién,

Por fin, el Grupe N& 3 (Argentina, Bolivia, Colombia, Guatemala,
Paraguay y Venezuela), traté el tema de “ia diversidad eultural”.

la realidad de los paises participantes, con excepcién de la Argenting,
hizo que la problemética de la diversidad se abordara desde la perspectiva
étnica y lingiistica.

En primer lugar se reconociéd que a partir de los afios 80, en los dife-
rentes paises representados en el grupo se habian desarrollado marcos politicos
que reconocian la diversidad cultural, asi como leyes y programas educativos
en ese senfido.
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En el caso de Bolivia, dicho marco tiende a la revalorizacién de la
diversidad énica y cultural, planteando la pedagogizacién cultural como medio
para el desarrollo del curriculo, ya sea en la formacién inicial como en la misma
practica de los servicios educativos. El bifingiismo queda integrado al interior
de la diversidad culiural y no a la inversa. Es ésta una decisién politico-ide-
olégica, con un doble eje entre lo que se denom’na “lengua materna” y “segun-
da lengua”, con una estrategia de aprendizaje entre la/s lengua/s originarias
de Bolivia y el espafiol.

En Colombia, por su parte, se destaca el desarrollo de précticas de bi-
lingtiismo, pero dirigidas tanto a las poblaciones aborigenes como a la afro-
colombiana. Se promueve el reclutamiento de maestros nativos, a los que se da
prioridad para su nombramiento en las zonas aborigenes. La escuela normal
prepara para el desempefio en esas escuelas y los centros educativos regionales
y/o municipales abordan las probleméticas especiales.

El Paraguay, o diferencia de ofros paises, promueve una lengua
nacional, el guarani, no identificada con ninglin grupo de aborigenes en espe-
cial. los institutos de formacién docente tienen la responsabilidad en la
preparacién de maestros de preescolar y primaria, tanto en el idioma guarani
como en castellano. El grupe de Paraguay reconoce que esta estrategia ha
dado muy buenos resultados en el sistema escolar.

En Guatemala, la multiplicidad de lenguas aborigenes y la oposicién
de muchas familias nativas o la ensefianza en la lengua materna, hace dificil la
produccién de textos y adecuaciones curriculares efectivas, situacion que se
agrava por la inexistencia de sistemas gréficos de escritura en los idiomas
nativos. Esto trae, incluso, serias dificultades en la ensefianza de las disciplinas
cientificas, 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 ensefiar, conjuntamente con el sistema universal, el
desarrollado por la cultura maya.

Finalmente, Venezuela sefiala que en los estados fronterizos de ese
pais, en especial en el limite 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”, adscripios a
la Secretaria de Educacién y, asimismo, se promueve la formacién de maestros
indigenas, que reciben una bonificacién especial por su trabajo con las emnias.

W cle viovaciones Eolucativas
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la Argentina, si bien hace referencia a experiencias con casos de
poblaciones aborigenes en Formosa, Chaco y Neuquén, insiste en que esta
problemdtica no es la Gnica que refleja la diversidad cultural o al menos no es
la dominante. Al respecto, sefiala otros tipos de diversidad; el eje rural-urbano,
el eje urbano-urbano/marginal y las lenguas de frontera, como el portuiiol y el
guarani, en los limites con Brasil y Paraguay, respectivamente.

Conclusiones

Terminado el trabajo grupal, el Prof. Luis O. Roggi, Coordinador del Pro-
grama Nacional para la Transformacién de la Formacién Docente y Actualizacién
Profesional del Ministerio de Cultura y Educacién de la Argentina, tuvo oportunidad
de resalfar los aportes més significativos de ese trabajo, en los siguientes términos:

“Es muy dificil resumir lo expuesto por los grupos, por cuanto, como corres-
pondia, cada uno de ellos enfocéd las experiencias desde distintos puntos de vista.

De lo expuesto, me parecié interesante el hecho de que se haya hablado con
insistencia del tema de la diversidad, no sélo de la cultural, sino a la diversidad en ge-
neral. Hace una década, dificilmente se hubiera planteado de esta forma.

Sabemos cémo se empobrece la escuela cuando no la toma en cuenta, formu-
lando una sola respuesta pedagégica para una poblacién, supuestamente homogénea;
de alli la relevancia que adquiere su consideracién en la etapa de la formacién de los
maestros, por cuanto si no se los prepara para la diversidad, luego, en la escuela, es
muy dificil 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 integracién de los por-
tadores de discapacidades y la lingiiistica. Respecto del primero, y mas alla de las
declaraciones formales, sélo Noruega, Suecia y, parcialmente Inglaterra, con sistemas
educativos ricos y pequefios territorialmente, han podido llevar a cabo procesos inte-
gradores. Algunos ofros paises que intentaron avanzar en esa linea, tuvieron muchas
dificultades con las familias de los nifios que no tenian discapacidades, con la escasez
de profesores adecuadamente preparados y con la ausencia de locales apropiados.
América Latina no fiene experiencia en esta problemdtica, y sélo en algunos paises se
estd pensando en integrar algin tipo de discapacidad. En este sentido, Panamé tiene
una propuesta bastante creativa, y factible desde lo presupuestario, en la que se enfa-
tiza la capacitacién docente para detectar tempranamente las discapacidades y derivar
los casos, para su pronta atencién, a los centros especializados.
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Respecto de la diversidad cultural expresado en o lingiiistico, los especialistas
no se han puesto de acverdo sobre coémo debe trabajarse el tema, Paraguay tiene una
experiencia Hevada a cabo por renombrados expertos, pero la misma no es extrapo-
lable, porque es el Onico pais que tiene vigente dos lenguas. En el resto de los paises,
la poblacién indigena latinoamericana es atendida por maestros que no hablan su
idioma y Onicamente acceden a él por medio de i sspecializacién. Dado el porcenta-
je de esa poblacién en América Lafing, es imprescindible redoblar esfuerzos para que
ella pueda acceder al conocimiento cienfifico y tecnolégico v, ademas, al dominio pleno

de una lengua gue nunca terminan de aprender plenamente.

Otro tema planteado aqui, es el de los procesos de cambios educativos y la pro-
fundidad que ellos pueden alcanzar en un lapso deferminade. En esto, no hay que olvi-
dar que la oportunidad y el ritmo de esos cambios depende de una decisién politica —cote-
jando debilidades y fortalezas-, en funcién del mejor momenio para implementarlos. No
existen formulas generales, pero hay que considerar que en nuesfros paises, muchos pro-

cesos de transformacién no tuvieron éxito por no tener en cuenta “los tiempos politicos”.

Una tensidn muy importante y profunda, sefialada en el trabajo grupal, es la
que se produce entre el disefio curricular y la organizacién institucional, en la cudl,
aquél se desarrolla. Varios grupos hicieron mencién de este problema. En este sentido,
es posible afirmar que es imposible llevar adelante una propuesta que busque preparar
profesores autébnomos en instituciones autoritarias. En América Laiing, las instituciones
de formacién docente siguen siendo muy rigidas. Por ofra parte, dependen demasiado
de la preocupacién politica de los gobiernos, y todo ello no ayuda a la creacién de un
clima que facilite la preparacién de maestros crificos y democréticos.

También se ha sefalado Io fensién existente entre el disefio curricular y la préc-
tica en el aula. Tebricamente, es facil tomar a ésta como eje estructurante del curricu-
tum, pero ello es dificil de implementar. En lo Argenfina, se estd trabajando en esa linea;
hay provincias que estdn mas adelantadas que oiras, aprovechando las orientaciones
nacionales emanadas del Consejo Federal de Cultura y Educacién, para que las insti-
tuciones de formacién tengan libertad para organizar su propio curriculum, en el con-

texto de la Ley Federal de Educocion y las politicas provinciales.

sV cdmo conocer lo realidad cotidiana del trabajo en el aula? La investigacion
y la capacitacién en servicio deben proveer de informacién sobre la misma para poder
estruciurar la oferta pedagégica. Tante la investigacion como la capacitacién en servi-
cio, dan elementos y criterios para gue el profesor y los alumnos puedan juzgarlo en sy
relacién con el procese educative. La idea es que la institucion se sienta referida o una
zona de influencia, zena donde los alumnos hacen sus practicas durante toda la co-
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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 programacién de la institucién. Sobre esto, se
ha caminado muy poco. Sin embargo, algunas provincias como Rio Negro, han podi-

do avanzar, y su experiencia fue incorporada a la propuesta nacional.

Otra problemdtica en América Latina, dentro de la organizacién de los subsis-
temas de formacién docente, es aquella que se produce entre el Estado y el sector pri-
vado. En la Argentina, el 34% de las instituciones es de gestion privada, y estan regi-
das por las mismas normativas que las estatales. Es interesante, como ejemplo del
accionar conjunto de instituciones dependientes de ambos sectores, la implementacién,
a partir del presente afio, de un sistema de acreditacién de carreras y de instituciones,
con evaluacién 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 piblica de gestiéon ofi-
cial esta obligada a tener en cuenta el aumento de la pobreza.

Cada vez més, la escuela estatal es para los pobres. Los grupos populares tienen
dificultades especificas, y la escuela, como instrumento de progreso social, debe conocer
las. También deben conocerlas los institutos de formacién, en funcién de los conocimientos,
hoy dia, disponibles: 3qué es la pobreza?, scudles son sus causas?, scudles son sus mani-
festaciones? Esta es la forma en que la escuela oficial, con docentes asi formados, podré
acortar la distancia econémica y cultural que fienen esos grupos populares para acceder a
la meta que implique responsabilidades politicas y el ejercicio pleno de sus derechos. Esta
problemdtica, cada vez mas acuciante, no parece tener fin. No obstante, pareceria que
nuestros paises no toman conciencia de ella. En relacion con ello, es imperioso no seguir
formando docentes para atender sélo a la clase media, con pocos conocimientos para com-
prender los contexios sociales de los cuales proviene la mayoria de los estudiantes.

Propuestas de transformacion en formacién y capacitacion
docente

A continuacién de estas reflexiones, la organizacién del Seminario dio lugar
a que las representaciones de cada pais expusiesen sus propuestas de formacién y
capacitacién docente, enfatizando los rasgos que pudieran diferenciarlas.

Argentina

Se sefialan tres cuestiones caracteristicas de la propuesta nacional de
formacién docente, y una cuarta que atraviesa las ofras tres.
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La primera cuestién tiene que ver con la propuesta curricular, y si bien
se reconoce que la reforma del curdcule de formacién docente es comin a la
mayoria de los paises participantes, se destaca un énfasis particular sobre la
participacién de las instituciones, a las que se brinda lo posibilidad de definir
y cerrar su disefio curricular. Para ello se trabeia con tres niveles de especifi-
cacién del curriculo: nacional, provincial e instnucional. Esto permite brindar o-
rientaciones nacionales homogéneas y, o la vez, atender a las particularidades
regionales y a las necesidades locales, para lo cual se cree que las instituciones
estdn en mejores condiciones de hacerlo que los niveles centrales.

El segunde aspecto a puntualizar, es la conviccién de que una propues-
ta de cambio para la formacién docente, no sélo se garantiza desde los aspec-
fos curriculares, sino también desde una organizacién institucional que la
dinamice. Se considera que el futuro docente se forma tanto a través del curri-
culo formal como mediante las experiencias y vivencias que reciben en los insti-
tutos formadores. Es asi, que una instifucién rigida, desvinculada del contexto
socio-cultural, cerrada sobre si misma, no propicia el tipo de docente que se pre-
tende. En tal sentido, se estd pensando en vehiculizar nuevas formas de admi-
nistracion de las instituciones y en generar mayores vinculos con el confexto.
Con esto, se quiere indicar una mayor relacién con las escuelas-destino, es decir
aquellas en las cuales se insertarén los futuros docentes, asi como con ofras insti-
tuciones académicas y con aquellas no ligadas estrictamente al dmbito educo-
tivo, como ONGs o asociaciones vecinales, comunitarias, efc. Otfra cuestion re-
levante, relacionada con fa organizacién institucional, es la implementacién de
acciones vinculadas o la capacitacién e investigacién/extensién, conjuntamente
con la formacién inicial.

Un tercer rasgo, es el proceso de acreditacién. Esta propuesta refiere a
una evaluacién externa que dé cuenta de la calidad vy factibilidad del proyecto
educativo institucional. Se evalia la fitulacién de los docentes, la produccién
cientifica, académica y pedagédgica del establecimiento, las caracteristicas de
las actividades de capacitacion desarrolladas, la evoluciéon histérica de la
matricula, los indices de retencidén v graduacion de alumnos, las relaciones
entre la institucién y la comunidad, etc. No es una evaluacién de alumnos o
docentes, sino de instituciones v carreras.

Hay un cuarto aspecto que atraviesa los anteriores y que tiene que ver
con la resolucién de la tensién entre fa autonomia y la homogeneidad en el sis-
fema. Frente a un sistema histéricamente centrolizado, que hoy se encuentra
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en proceso de descentralizacién, el desafio en cémo propiciar niveles crecientes
de autonomia sin generar anomia en el sistema. Hasta el momento, el camino
en que se busca resolver esta tensién es a través de orientaciones nacionales
con respecto a la formacién docente, que deben ser procesadas y traducidas
por cada una de las gestiones de los gobiernos educativos provinciales. Es asf,
que la homogeneidad estaria dada por la presencia de los contenidos bésicos
comunes para todo el pais y de los pardmetros, también comunes, para el pro-
ceso de acreditacién. La autonomia, por su parte, aparece en la medida en que
las provincias y las instituciones definen sus lineamientos y propuestas curricu-
lares, las formas de organizacién institucional que asumird la formacién
docente en cada contexto y, especificamente, el proyecto educativo institu-
cional.

Bolivia

El sistema de capacitacién y el de formacién docente estd, desde 1994,
en un proceso de transformacién global, tanto en el aspecto institucional como
curricular. En el primer caso, debe sefialarse que, anteriormente, el sistema
educativo estaba definido en dos subsistemas: educacién urbana y educacién
rural, divisién que, de hecho, implicaba, no sélo una separacién estructural,
sino también una situacién de discriminacién. En el nuevo contexto de descen-
tralizacién educativa es, por lo tanto, necesario cambiar la légica de los respon-
sables de la educacién 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 curriculum centralizado, verticalista, en cierta forma
alienante, que no respetaba la diversidad cultural boliviana. La reforma educa-
tiva tiene su origen en la misma Constitucién Nacional, que reconoce a una
Bolivia con multifacéticas situaciones culturales, lingiiisticas, econémicas,
ecolégicas, etc. Si la educacién debe partir de una situacién contextualizada,
tendré que hacerlo desde la realidad aymara, quechua, guarani, cadilefio,
chaboco o de cualquiera de las treinta y siete nacionalidades que existen en
Bolivia. Si la educacién debe ser pertinente, tendré que responder, entonces, a
los propios intereses de los alumnos, especialmente respecto a su lengua. Hasta
1994, la educacién presentaba una sola linea cultural basada en el idioma
castellano, lo que era inadecuado para el contexto del pais, pues la fonologia,
las formas de ver la naturaleza, las légicas de pensamiento, son absolutamente
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distintas segtn los diversos grupos lingiiisticos. La actual capacitacién docente
estd atacando fuertemente ese aspecto, pudiendo sefialarse, por ejemplo, que
los asesores pedagégicos deben manejar, como requisito obligatorio, alguna
de las lenguas originarias, tanto en forma oral, como en la lectura y escritura.
El curso de asesores apoya esta preparacion.

Por todo lo anteriormente indicado, se sostiene que la educacién debe
ser intercultural-bilingiie, donde el acento estd dado sobre la diversidad cultural
y, dentro de ella, la lengua aparece como elemento central. Pero esta perspec-
fiva no debe aplicarse solamente en los grupos indigenas, pues de esa forma
se causa también discriminacién. Debe ser extendida a todos los grupos
sociales, pues si bien el 67% de los bolivianos que habla alguna lengua indi-
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 comunicacién e integracién social. El sistema de formacién docente
ya esté empezando a crear y disefiar 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 politica educativa boliviana, también se esté empezando a cons-
truir el proceso de formacién de los educandos a partir de los conocimientos
previos de los alumnos, basados en sus propios valores y précticas culturales.
En este sentido, no sélo se reconocen los valores y précticas de las sociedades
indigenas originarias, sino las de origen castellano y criollo-mestizo.

La educacién intercultural-bilingiie, planteada por ley, no debe
quedarse en el discurso; debe llegar al aula, pues si esto no sucede, no habré
transformacién 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 metodologia apropiada. Todo
individuo debe poder apropiarse de aquellos elementos culturales universales
que le sean dtiles, ya sean éstos la lengua o la tecnologia. En este sentido, se
estd trabajando en la capacitacién docente y, desde el afio pasado, en la for-
macién de los nuevos maestros. De esta forma, en poco tiempo egresardn
docentes formados en este nuevo enfoque y se facilitard el proceso de transfor-
macién del sistema educativo a nivel nacional.

Brasil

En el Brasil, los Estados y Municipios tienen autonomia absoluta en el
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sistema de ensefianza, por lo cual el papel que cumple el Ministerio de
Educacién Nacional, es el de inductor de politicas. No existe, por lo tanto, una
red de capacitacién impulsada desde el nivel central, sino propuestas de metas
de calidad y lineas directrices que, se espera, adopten los Estados, si las con-
sideran perfinentes.

lo mismo' ocurre con el curriculo de lo formacién de docentes en
ensefianza basica. Para ello, el Ministerio de Educacién elaboré Pardmetros
Curriculares Nacionales, para los ocho grados de la ensefianza fundamental.
En‘sintonia con estos lineamientos se desprenden las referencias curriculares co-
rrespondientes a la educacién infantil y los destinados a jévenes y adultos y a
la educacién indigena.

La propuesta preliminar sobre las bases de referencia, fue elaborada
por un grupo de especialistas. El documento fue evaluado a nivel nacienal por
dos vias diferentes: una, a través de las opiniones de especialistas de diversas
dreas y de instituciones vinculadas a la ensefianza, a los cuales se les remitié el
documento original. Otra, mediante la realizacion de seminarios de discusién
en todo el pais. Este Oltimo proceso presenté dificultades en razén de las vastas
dimensiones del pais y la diversidad de los veintisiete estados que lo componen.

La sefialada autonomia de los Estados y Municipios, ha exigide que la
propuesta tenga un elevado nivel de calidad, para asegurar su posterior imple-
mentacién. Una ventaja obtenida por estos Pardmetros, es el hecho de que,
histéricamente, no existia en el pafs una referencia curricular nacional, con
excepcién de los programas de estudio, por lo cual la propuesta cumple en
llenar ese vacio.

En referencia al drea de formacion docente, se presentd en este Semi-
nario un diagnéstico sobre la situacion del sector y las perspectivas posibles frente
a la Ley Nacional de 1996, la cual determina que la formacién de profesores en
el Brasil fendré que hacerse en el nivel superior y se deberd implementar en un
plazo de diez afios. Esto es muy importante, ya que en el Brasil, sobre un total
de 1.700.000 profesores en ensefianza fundamental, 225.000 no son habilita-
dos, entre los cudles, algunos no concluyeron la ensefianza fundamentail.

Ahora bien, por la implementacion de aquella ley de 1996, aparece la
posibilidad de que la formacion de profesores, tal como se indico, 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 hegemonia en la
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formacién superior, aunque siempre le han otorgado a sus Departamentos de
Educacién un lugar desvalorizado en comparacién con los de ofras especiali-
dades, como medicina o ingenieria. Tal vez, éste sea un desafio saludable para
las universidades, y la competencia con los Institutos especializados permita
ubicar a la formacién de docentes en un mejor nivel.

Por otro lado, la representacién de Natal, destaca sélo dos caracteristi-
cas centrales y permanentes para un perfil de profesor que, dada la globa-
lizacién del conocimiento y los cambios permanentes del mundo actual, va a
evolucionar constantemente. Por una parte, la formacién debe tener en cuenta
la profesionalizacién del docente; es decir que los profesores sean realmente
profesionales de la educacién, como sucede en cualquier ofra disciplina. Por
otro lado, es importante instrumentar al profesor para que valorice la necesidad
de actualizacién, a fin de apropiarse de los conocimientos que cambian cada
vez con mayor rapidez.

Con respecto al curriculo de formacién docente, se agrega que, sin dejar
de lado la formulacién de principios bésicos que puedan servir para todas las
regiones y paises y para cualquier nivel de formacién, sea esta del nivel fundo-
mental o medio, es importante encontrar alternativas que busquen atender las diver-
sidades. Pero ademds 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 bésicos tales como:

® Estrecha relacién de la teoria y la préctica.

Integracién del contenido con la metodologia.

Investigacién didactica.

Interdisciplinariedad.

Importancia del trabajo personal y auténomo del educando:

Mediacién de la formacién a través de una tutoria.

Posibilidad de recorridos personalizados.

Chile
En Chile, cuyo Ministerio de Educacién posee un Programa de Fort-

alecimiento de la Formacién 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 Oltimos afios vy, por ofra parte, hay zonas geogrdficas claves
donde no se registran ingresos. La disminucién de la matricula se destaca en
materias como fisica o matemdticas, lo cual llevaria a que en pocos afios mas
no existan profesores para algunas carreras.

Por ofra parte, es indudable que la formacién que se imparte no es
buena y que falta una politica de estimule el ingreso de estudiantes a la docen-
cia, promueva su retencién, apoye su insercidn laboral y realice el seguimiento
de su desempeiio.

En las universidades que tienen formacién docente, no existe articu-
lacién entre los departamentos y facultades, ya que la preparacién en fa espe-
cialidad y la formacién pedagdgica se dan por separado, sin coordinacién
alguna enfre ambas. Hay también carencia de recursos como bibliotecas, com-
putadoras y ofros equipos.

Frente a este problema, el Gobierno ha anunciado una serie de politi-
cas de fortalecimiento de la formacién 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 innovaciédn,
para obtener financiamiento desde ese fondo. De las 36 universidades exis-
tentes, se presentaron 26. Mediante un extenso proceso de seleccién, con evo-
luacion externa, 17 universidades han accedido a estos fondos durante cuatro
anos, a partir de 1998,

La formacién docente requeria adaptarse a la reforma educacional en
marcha en el pais, con maestros de un tipo diferente al que hasta ahora existia.
El nuevo marco curricular, recientemente aprobado por ley, establece los obje-
tivos fundamentales y los contenidos minimos de la ensefionza. Esto implica que
se tendré que formar maestros capaces de reelaborar los contenidos, que hasta
hoy recibian ya disefiados.

Ofro programa muy interesante de la reforma es el Programa de las
900 Escuelas, que estd dirigido a los alumnos de més bajo rendimiento y de
menores recursos econdmicos. Esto requiere de docentes que crean en las posi-
bilidades de sus alumnos y que, o la vez, posean un repertorio de nuevas
estrategias de ensefianza adaptadas a esa realidad.

Un tercer programa de inferés es el Programa Enlaces, que prefende lle-
. Id -"‘ .
var computadoras y redes informdticas a todas las escuelas v liceos, lo cual
exige de profesores que estén formados en esa materia.
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Existen, también, grupos de irabajo de desarrollo profesional, cuyo fun-
cionamiento es estimulado en las escuelas de nivel bésico y medio. Para ello,
se necesitan profesores que sepan trabajor en equipo, que reconozean que la
profesién es algo que se va construyendo v que no se puede mejorar en forma
aislada, sino que se requiere de todo el equipo en la escuela.

Por su parte, el programa pora adolescentes de actividades curriculares
de libre eleccién, para establecimientos de nivel medio, esid basado en el
reconocimiento y valoracién de la cultura de los jévenes, a los que ofrece activi-
dades, fuera del horario de clases, para el desarrollo de sus intereses y talen-
tos. La animacién de estas actividodes requiere, fambién, de una aprendizaje
docente que debe entregar el instituio de formacion.

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 estdn empezando su recorrido y se
irdn perfeccionando en la medida en que se apliquen. la tarea del programa
de Fortalecimienfo es apoyarlos y dinamizarlos, pero en ningin caso dirigir la
formacién, porque las universidades son auténomas en su responsabilidad for-
mativa. De todes modos, se realizan seminarios donde se discuten temas gue a
todas las universidades inferesa conocer v de los cuales el programa es facili-
tador, invitando a expertos de diversos paises para que enriquezcan lo dis-
cusién y ayuden a reelaborar dichos proyectos.

En esta tareq, ha sido posible observar que tedos los proyectos con-
cuerdan en que se tiene que aprender haciendo, que debe haber investigacién-
accion, ensefianza reflexiva, que debe darse oportunidad a los alumnos a que
desarrollen su autonomia. Pero, scéme se plasma ello en programas? Algunas
universidades ya han elaborade sus cambios curriculares, Otras los estdn
empezando a elaborar para aplicarlos el proximo afio, pues el Programa abar-
ca a todo el pais y existen diferentes sitluaciones en cada region.

Finalmente, ;qué es lo que se espera lograr? En primer lugar, un mayor
contacto entre las insfituciones, entre los departamentos de una misma universi-
dad y, ademds, con el sistema educacional. En segundo lugar, que se mejore
la capacitacion académica de los profesores a cargo de la formacién inicial
docente, Sélo hay un 40% de ellos que poseen fitulos de postgrado, y se pre-
tende que eso cambie, por lo cudl 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 formacién se actualicen y
acompaiien las tendencias actuales del desarrollo profesional y, a la vez, que
los docentes sean capaces de reflexionar individual y colectivamente sobre su
ensefianza, tengan més respeto por las diferencias y puedan tomar las deci-
siones adecuadas para participar en la construccién de cambios en el sistema
educacional.

Colombia

El reto que Colombia se ha planteado a nivel de cada escuela, es que
los nifios y j6venes accedan a las herramientas béasicas para una insercién sig-
nificativa en el mercado de trabajo, en las distintas instituciones de la sociedad,
en el dmbito politico y en el mundo, a través de la adquisicion de los cédigos
de la cultura universal. Para ello, el educador debe ser un auténtico profesional
de la educacién y, como tal, capaz de producir conocimientos e innovaciones,
superar los métodos de ensefianza magistral, garantizar que los alumnos se
apropien del mejor saber disponible y que esto ocurra en un ambiente
democrético y de autoestima donde se socialicen las mejores experiencias.

El pais se encuentra en un proceso de construccién de un sistema
nacional de formacién docente, fundamentado en la efectividad, profesionali-
dad, identidad, excelencia académica, pertinencia y mejoramiento social del
educador.

La nueva normativa colombiana, preserva la autonomia de las institu-
ciones formadoras, propicia la creatividad y la pluralidad de enfoques y mo-
delos, fortalece el cardcter teérico-practico de la pedagogia, estimula la reflex-
i6n y la investigacién, desacredita los modelos transmisionistas en la formacion
de los educadores, fomenta el apoyo intra e interinstitucional y busca la profe-
sionalizacién de los docentes. Mientras un decreto hace alusién a la creacion y
funcionamiento de los programas académicos de las facultades y universidades,
ofro decrefo reestructura las normales como normales superiores. Hay un lazo
que une ambos niveles mediante un ciclo complementario en convenio con una
facultad de educacién. El normalista superior estard autorizado a desem-
pefiarse en educacién preescolar y bésica y el universitario, también los niveles
medio y superior.

La formacién 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 formacién en servicio es brindada por las universidades. Esta formacién
debe articularse con las précticas docentes, respondiendo al carécter colectivo
del proyecto educativo que cada institucién debe desarrollar auténomamente.
De todos modos, existen pardmetros generales que el Ministerio de Educacién
presenta a las instituciones, pero existe flexibilidad para su aplicacién en las dis-
tintas regiones.

La formacién en servicio debe centrarse en las éreas criticas de la edu-
cacién. En la actualidad, por ejemplo, las evaluaciones nacionales indican
problemas en las dreas de espaiol y mateméticas y, entonces, la formacién que
subsidia la nacién se orienta a los programas que las apoyen. Asimismo, la
debe tener en cuenta la diversidad cultural en la que se inscribe la préctica
educativa, por ejemplo, como es el caso de los grupos éticos afrocolombianos.

Los programas de formacién de educadores deben responder a una
nueva concepcién, tanto del educador como de la escuela. Una estrategia para
lograr esa conceptualizaciéon, es la creacién de microcentros, de grupos de
reflexién de maestros donde las universidades aportan sus propuestas, en con-
frontacién con la préctica del docente en su institucién. En este recorrido, es fun-
damental la investigacién educativa, y ya se ha obtenido que muchos docentes
comiencen a entregar frabajos sobre aspectos etnograficos y andlisis de sus
précticas educativas. De este modo, la formacién que se realiza actualmente,
tanto en el ciclo inicial como en servicio, trata de producir cambios en el aula,
desde la préctica misma del docente, confrontada con la teoria.

Costa Rica

Antes de explicitar los detalles del proceso de formacién y capacitacién
docente, es importante contextualizar los términos de referencia utilizados en su
planteamiento. En primer lugar, debe establecerse cuél es el concepto de inno-
vacién que se ha adoptado. En este caso, se trata de una mejora que puede
medirse; es el resultado de una eleccién; es un desarrollo deliberado y
duradero, con pocas probabilidades que ocurra frecuentemente. Es algo que
esté situado en el tiempo y en el espacio. Es un proceso que obedece a un
propésito relacionado integralmente con el desarrollo de la tecnologia social y
no meramente un cambio de aspecto llevado a cabo mediante la adopcién 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
innovacién se aplica a los aspectos curriculares y a su dmbito. Pero los cambios
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afectan también o las personas y a sus actifudes y no solamente o las institu-
ciones escolares v sus méfodos. De este modo, cualquier infento gue se realice
para entender la innovacién en educacién, se vincula inevitablemente al andli-
sis de la personcfidad humana y de las relaciones interpersonales. Y es por ello
que la innovacién debe ser parficipativa. Este es el contexto en el cual se
plantea la innovacidn referida a la formacién y capacitacion de docentes para
la escuela rural.

El Centro de Investigacién y Docencia en Educacién de la Faculiad de
Educacién, tiene una Unidad de Educacién Rural, cuya existencia se fundamen-
ta en el modelo académice de nuestra Universidad Nacional, basado en los prin-
cipios de la universidad necesaria. Esto significa que la Universidad no espera
que los problemas le lleguen, sino que los busca en la realidad vy los enfrenta,
alli donde las comunidades deciden que se resuelvan. A partir de esa posicion,
se han establecido varios compromisos: con la ruralidad, con la pobreza, con la
diversidad sociocultural y con las poblaciones que requieren atencién priori-
taria, especialmente en referencia a los problemas de aprendizaje.

Con este encuadre y en el drea de la formacion docente, se ha estable-
cido un plan de estudios fundamentado en tres pilares: la docencia, la investi-
gacién y la extensién, correspondiendo éstas dos dlfimas al trabajo con la comu-
nidad. La Licenciatura en Ciencias de la Educacién, con énfasis en educacién
basica, 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 determiné la necesi-
dad de innovar en esa modalidad. No sucede asi con relacién o los contenidos
del curriculum, pues se considera que el perfil del docente o formar es el mismo
para las zonas rurales o urbanas, dado que el maestro costarricense puede cam-
biar de una a ofra zona, dependiendo de lus oportunidades que se ofrezcan.

La respuesta, enfonces, ante aquella probleméfica, fue innovar hacia
una modalidad “presencial o distancia”, donde el estudiante realiza su estudio
tedrico, lo lleva o fa préctica, vy tiene la posibilidad de acercarse a la Universi-
dad y discutir su experiencia. Ese momento de trabajo presencial es de refle-
xién, de comprobacién de la experiencia individual, de profundizacion de los
temas y de problematizacién de lo estudiado y aplicado.

Para asumir esta modalidad, los profesores tienen, a su vez, que capa-
citarse y trabajar er equipo para organizar un curriculum que sea pertinente,
tanto en relacién con el nivel de los estudiantes y las materias que se desarro-
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llan, como a su insercién en la realidad rural en la que esos estudiantes actian.
Por ofra parte, el Ministerio de Educacién apoya a los maestros a hacer inves-
tigacién para la adecuacién del curriculo a las necesidades de su escuela. De
este modo la actividad de docencia se relaciona con la investigacién y la exten-
sién, buscando integrar la préctica de la formacién con la realidad educativa
de cada lugar. La formacién docente en Costa Rica tiene, en consecuencia, una
fundamentacién teérica de carécter filoséfico, epistemolégico y, fundamental-
mente, socio-cultural.

Ecuador

Si bien las propuestas de formacién y capacitacién docente vienen sien-
do trabajadas desde hace afios en el Ecuador, la singularidad del actual pro-
ceso es la visién de conjunto con que es encarado. Esto supone la articulacién
de la formacién inicial con la formacién continua.

Otro elemento importante, es que a la vez que se arficulan ambos aspec-
tos en un proceso global, el tema es asumido como un problema nacional que
requiere una respuesta también nacional. Asi como la educacién debe ser una
prioridad en la sociedad, la formacién de los maestros debe ser una prioridad
en la educacién y, por lo tanto, una preocupacién y una co-responsabilidad de
todos los sectores sociales, y no sélo de los circulos de docentes o especialistas.

Todas estas reflexiones provienen de un proceso de discusién acerca de
los problemas fundamentales que se han ido observando en los Gltimos afios, y
que estdn expuestos en la ponencia presentada en este Seminario. De todos
modos, resulta interesante sefalar algunos de ellos.

La capacitacién, por ejemplo, ha sido generalmente considerada como
una sucesién 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 capacitacién no es vista como una her-
ramienta de transformacién, sino como un fin en si misma. El beneficio méaximo
- que oforga es un certificado o el ascenso de categoria de los maestros. Existe
un divorcio entre la préctica docente y los contenidos de la capacitacién 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 autoformacién, como, por ejemplo, aparece en
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muchas propuestas de ofros pafses. Asimismo, no ha sido acompafiada per pro-
cesos de seguimiento, medicién de impacto o asesoria permanente a los
docenfes. Esto hace que, al regresar al aula y no verse sostenidos por un pro-
ceso de apoyo, los maestros retornen a las pricticas anteriores, que conocen y
les dan seguridad.

Por ofra parte, el Ministerio de Educacién ha asumido, por mucho tiem-
po, ¢l rol de ejecutor directo de la capacitacién, y en esto ha mostrado su debi-
lidad. En la actualidad, se considera que, sélo debe tomar ef rof de orientador y
coordinador, Para ello, se ha conformade una Red Nacional de Formacién y
Capacitacién Docente. En este sentido, en el Ecuador existe un Consejo
Nacional de Educacién, en el que estdn representadas los instituciones mds
importantes en el fema, como el Consejo de Universidades, el Ministerio, los
gremios de maestros, los colegios particulares, el Consejo Nacional de Desarro-
llo, etc. Por lo tanto, al trastadar el tema de la formacién y capacitacion docente
a dicho Consejo, se lo esté planteando, realmente, el conjunto 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 construccién y préctica de estas propuestas.

La visidén de Red que se plantea fortalece, por una parte, el rol del Mi-
nisterio de Educacién, o través de la Direccién Nacional de Mejoramiento Pro-
fesional y, a su vez, involucra @ todas las otras instancias del sistema, que estén
frabajando en formacién y capacitacién docente, por ejemplo: las organiza-
ciones no gubernamentales; las Universidades, que siempre han estado lejos de
las propuestas ministeriales o el Sindicato de maestros, cuya participacién es |
rmuy interesante.

Entre los mecanismos que se prevén para dar continuidad a la propues-
ta, se hallan los Circulos de Estudio, que ademés de facilitar la autoformacién
de los maestros, incluyen la necesidad de trabajar con los equipos docentes insti-
tucionales, lo que da cierfa particularidad a la propuesta ecuatoriana.

Mediante lo Red, se pretende articular esfuerzos, descentralizar la
copacitacién y, en consecuencia, el debate sobre la formacién de los maestros
y su ejecucidn. Al trabajar bajo la concepcién de la importancia de formar
equipos en nivel de cada provincia y de cada institucién, se esfé fortaleciendo
técnicamente a los niveles de base, que es la dnica forma efectiva de descen-
tralizar. De ofra forma, la descentralizacién sélo 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 formacién docente, se estd trabajando en un pro-
ceso de reorientacién, conjuntamente a una nueva visién de la misma. Las refor-
mas educativas han sido siempre elaboradas al margen de las instituciones for-
madoras. Es necesario plantear una definicién de politicas de formacién, lo que
implica sacar el tema del émbito concreto del Ministerio. En estos momentos, se
estdn organizando un foro nacional y foros izgionales sobre tales politicas,
pues se considera que el problema de la formacién y capacitacién 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 pais territorialmente pequefio, con aproximadamente
veinticuatro lenguas y culturas en una poblacién de 10 millones de habitantes.
Esto ha dado lugar a que el curriculo fenga 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 afios se inicié una reforma educativa cuya
propuesta novedosa consistia en que el maestro debia planificar, en conjunto
con su comunidad, un curriculum totalmente abierto, centrando la atencién en
necesidades, intereses y problemas que pudieran solucionarse través de la
escuela y con la colaboracién de los nifios, y cuyo contenido se derivaba de un
trabajo previo de diagnéstico y exigia la elaboracién de un proyecto a
realizarse en un tiempo establecido.

El proceso era muy radical, en relacién con el sistema tradicional
vigente y, como en ese momento el pais vivia una guerra interna muy activa, la
movilizacién de las comunidades podia ser entendida con una intencién politi-
ca. Es por eso que el programa se redujo a un proyecto piloto de 400 escue-
las, que fueron trabajadas intensamente. Se formé un equipo de capacitadores
técnico-pedagégicos, que estaban a cargo de esas escuelas, las cuales se con-
stituyeron en Centros de Irradiacién. Sin embargo, mientras los resultados de las
escuelas-sede, fueron sumamente productivos, no sucedié lo mismo con el resto.
Por ofra parte, las escuelas normales no fueron afectadas en absoluto por esta
propuesta de reforma educativa, lo cual contribuyé también al retraso.

En la actudlidad, se esté reconstruyendo el curriculum, que si bien per-
manece abierto, presenta una base comin, con textos elaborados por el Minis-
terio y distribuidos en toda la repiblica. Estos contenidos tienen, como intencién
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central, que el nifio aprenda por si mismo, investigando en su comunidad vy
adquiera las habilidades y destrezas necesarias para la vida. El cambio rea-
lizade apunta a que sea el alumno, o el grupo de alumnos, el que hace la inves-
tigacién y propone los proyecios y no el maestra, como se hacia antes. Asimis-
mo, se estd comenzando a articular el trabajo con las normales, de manera de
formar maestros en esa perspectiva,

Por ofra parte, se esté tratando de lograr que el ciclo de educacién fun-
damental {17 a 38" grados), se compongo de médulos que el alumno va desa-
rrollando continuamente y que permitan la préctica de la evaluacion flexible.
Esto es importante, pues el problema migratorio de corta duracién de las comu-
nidades —periodos de dos o tres meses—, daba como resultado una alta repi-
fencia. Mediante el sistema de médulos, basado en textos de auto-aprendizaie,
los maestros pueden tener en una misma aula grupos de alumnos con diferentes
niveles. Los nifios son promovidos una vez que aprueban las unidades corres-

_pondientes a cada nivel y pueden seguir su educacién, independientemente de
la época del afic en que se encuentren en la escuela.

Para dar seguimienfo a todas estas ideas, se han habilitado los Circu-
los de Estudio que abarcan a la totalidad de los maestros de pre-primaria y pri-
maria, con la infencién de una periodicidad mensual. En estos circulos se procu-
ra, por una parte, brindar a fos docentes las técnicas y la orientacién que nece-
sitan para aleanzar los perfiles esperados. Por ofra parte, en las reuniones se
trata de compartir las problemdticas que enfrentan en su tarea y encontrar las
soluciones en comin.

Se esté tratando, desde todo punto de vista, que los maestros trabajen
mediante la autoformacién y el autoaprendizaje. Para ello, se estan implemen-
tando Centros de Desarrollo Educativo a través de sistemas de video e Internet,
que permiten una capacitacién mas sistemdtica y que pueden brindar acre-
ditacién final.

En cuanto a las normales, se estd trabajando con un programa de sen-
sibilizacién, 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 curriculum, adaptado a las necesidades de la localidad.

El seguimiento en el aula de los cambios propuestos, que se considera
un refo esencial del proyecto, se esté dando mediante visitas mensuales de los
capacitadores técnico-pedagégicos, a cargo de los Circulos. De este modo se
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estd tratando de atender al maestro en su contexto y de visualizar si las capa-
citaciones llegan o no al aula, Onica manera de asegurar el éxito.

Paraguay

La reforma educativa realizada en Paroguay, asi como todo lo referido
a la formacién docente, tiene un fundamento filoséfico y son sus principios curri-
culares el aprendizaje significativo, la investigacién, la contextualizacién, la
integracién, los valores y la creatividad. '

Los institutos de formacién docente dependen del Ministerio de Edu-
cacién y la formacién docente inicial tiene una duracién de cuatro afios, con
una salida laboral en el 38" afio que habilita para ejercer en el primer y segun-
do ciclo de la ensefianza (12 a 62 grados) Al egresar del cuarto afio, la habi-
litacién se completa para el tercer ciclo (72 a 92 grados).

En el curriculo, los contenidos minimos nacionales constituyen el 70%
del mismo, quedando el resto para la adecuacién que defina cada instituto. Hay
un lento proceso de descentralizacién, pero la autonomia de las regiones va
creciendo a fravés de los equipos de gestién participativa. Se enfatiza la ela-
boracién de proyectos institucionales, asi como la metodologia por proyectos y
la mencionada adecuacién curricular. ‘

Existe un Programa Nacional de Actualizacién Docente, que busca la
autonomia profesional y constituye un érea dentro de la formacién docente con-
tinua y de la estructura de la misma formacién docente. Esta capacitacién busca
la reconceptualizacién de la préctica educativa, a partir de la reflexién y de la
investigacién-accién, para mejorar su aplicacién en el aula. Existen asimismo,
Circulos de Aprendizaje, como una instancia final de auto-capacitacién.

El tema del bilingiiismo constituye todo-un desafio, ya que el pais tiene,
de acuerdo a su Constitucién Nacional, dos idiomas oficiales: el castellano y el
guarani. Se plantea como objetivo la formacién de docentes bilingies coordi-
nados, razén por la cual, en los institutos, las clases deben ser tanto en espariol
como en guarani.

Perd

En el Peri, como en todos los paises latinoamericanos, se estd viviendo
un proceso de modernizacién que, en el drea educativa, se ha encarado con
una metodologia definida como de cambio continuo. Este proceso arrancé en
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1993 y ailn no ha terminado, porgue falta la definicién fundamental acerca de
la configuracién del sistema educative nacional. El tema ha bajado a consulta
de toda o poblacién y se espera que en este afic sea aprobado, si bien ya se
ha aplicado, en forma experimental, para el bachillerato.

La modemizacién en el sislema de formacién docente, partié de un
cambio en el disefio del curriculum, para adecuarse o los que se estaban dando
en los niveles de la educacién primaria y secundaria. Lo innovador en la elo-
boracién del disefio consistié en que se lo hizo con los docentes de los Instifu-
tos Superiores Pedagégicos, y se lo sigue haciendo con directores, jefes y pro-
fesores. De este modo, la aceptacién 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 esté conformado por una matriz que atraviesa
saberes y funciones que debe desarrollar ¢l docente. Quiere ser una estructura
flexible y diversificada. Es precisamente en este Ultimo aspecto que aparecen
serias dificultades, pues en el Per( existen problemas de multiculturalismo vy
multibilinglismo; hay escuelas unidocentes y otras multigrado; no se ha resuel-
to la integracion de los nifios con problemas especiales; la poblacion, sobre
todo en la regién andina, estd muy dispersa, efc.

Mediante la diversificacién del curriculum, se quiere contemplar todas
estas situaciones y se estd planteando la necesidad de una formacién continua,
donde ef alumno, después de sus cinco afios de formacién pueda tener una
especializacién, por ejemplo, en lo bilingie. En el drea amazénica, ya hay un
proyecto desarrollado, que funciona muy bien, lo mismo que en el caso de edu- -
cacidén especial.

Ef curriculum también adopta el enfoque constructivista para la edu-
cacién superior, proyecio que se estd trabajando con la metodologia de inves-
figacién-accién, incluyéndose la préctica desde el inicio de la carrera. Debe
sefialarse, asimismo, el frabajo interdisciplinario que se realiza en los proyectos
elaborados por éreas y la adaptacion del curriculo en el nivel regio-nal, como
también las mesas de trabajo realizados con compafieros de Bolivia, Paraguay,
Ecuador y México, sobre el tema de! bilingiiismo.

Respecto a la formacién en el tema de los valores, la misma ha exigido
un cambio de actitud de los formadores. Como respuesta, surgié la necesidad de
un plan para su capacitacién, pues hasta 1996, en el Perd, sélo la Universidad




Afic X RN° 28 Junio de 1998

Catélica tenfa un programa de segunda especializacién en formacién magiste-
rial, pero con una orientacién mas bien tedrica. Por ello, el Ministerio ofrece,
complementariamente, en la actualidad, una preparacién con orientacion
metodolégica para modernizar el trabajo cofidiano con los nuevos docentes.

Un proyecto piloto de capacitacién de formadores, esté siendo finan-
" ciado por el BID, y el afic pasado se ha dado en las éreas basicas de comuni-
cacién, matemdtica, ciencias naturales y sociedad. Han quedado algunas éreas
pendientes, como las de curriculum, tecnologia y evaluacion. A partir de los
veintidds institutos que integran el plan piloto, se estd trabajando en una irro-
diacién con eshructura de red hacia el resto de los Institutos Superiores
Pedagégicos, que son més de trescientos.

Paralelamente o este proceso, se advirtié la necesidad de capacitar al
director del instituto, para la gestién de la innovacién, en la perspectiva de que
la institucién misma tendria que cambiar para incorporar los cambios del sis-
tema. El plan de capacitocién de directores trabaja, bésicamente, sobre el
proyecto de desarrollo institucional, al interior del cual se inserta la propuesta
pedagdgica.

3Cudl serd el futuro de esta modernizacién? Con la experiencia previa
de una frustrada reforma de formacion 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 reflexién por regién (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 modernizacién. Si ellos se capacitan, se fortalecen, experimen-
tan la innovacién y se sienten participes de ella, continuardn generando el cam-
bio, aunque cambien las autoridades ministeriales, ya que la modernzzcc;on
debe plantearse como una reforma de estado y no de gobierno.

Ofro punto es la reconversién de los Institutos Superiores Pedagégicos,
aunque todavia es necesario esperar para ver como queda constituido todo el
sistema. Sin embargo, ya se estdn incorporands a estos institutos las experien-
cias que se estan realizando, tales como la infoescuela en el nivel primario o el
proyecto EDURED, que es la conexién en red de las escuelas.

Finalmente, en cuanto al exceso de oferta de formacién, se ha establecido
la acreditacién para los Institutos Superiores privados. Esta comprende, no sélo
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las instituciones, sino a los alumnos egresados, ya que por reglamento, a partir de
este afio, esos alumnos, correspondientes a los 250 institutos privados existentes,
tendrén que dar un examen de acreditacién para obtener su fitulo 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 paises tienen, en muchos
casos, raices muy profundas.

En el Uruguay, como en muchos casos planteados, se advierte la necesi-
dad de docentes profesionales en la ensefianza media, sobre todo en el inte-
rior del pais. Por esta razén, 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 pais,
con el cometido de preparar futuros docentes de ensefianza media en aquellas
Greas donde aparecen las mayores carencias, como son las de matemdtica,
lengua, literatura, fisica, biologia, quimica, historia y geografia.

Y aqui es posible hablar de una innovacién dentro de esa innovacién.
Al empezar a trabajar con la propuesta de formacién inicial, aparece un ele-
mento clave para el éxito de la misma, sobre el cual no se habia puesto
demasiado énfasis: la formacién de los formadores. Es bien sabido que si aque-
llos que tienen a su cargo llevar adelante las nuevas propuestas curriculares, no
las practican, de nada vale el esfuerzo de querer cambiar; de nada sirve
ensefiar de memoria que no hay que ensefiar de memoria. Para ello se trabaijé
con aquellos que tendrian a su cargo la formacién inicial de los futuros
docentes, reconociendo la importancia de su tarea. En primer lugar, era nece-
sario brindar un incentivo econémico, 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
preparacién, el seguimiento de los alumnos, las précticas, etc.

Otro tema importante fue la convocatoria de estos formadores; a
quiénes y cémo se iba a convocar. El llamado clésico es el concurso por méri-
tos u oposicidén. Se decidié revisar ese sistema, y hacer hincapié en los
antecedentes de los postulantes. Se establecieron asf requisitos disciplinares y
pedagdgicos, asi como limites de edad (45 afios como méximo) y se ponderd
la ubicacién regional, privilegiando al interior, dado que, histéricamente, los
candidatos que residian Montevideo tenian mayores oportunidades de
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formacién que los del resto del pais. En el llamado se hizo intervenir también

una prueba de reflexién, no sélo respecto a la disciplina a la cual se presento-

ba el formador, sino sobre su concepcién de un Centro de Formacién-Inicial de

Docentes. Se incluyé asimismo, una entrevista realizada por un tribunal, el cual

debia 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 establecié, entonces, un plan de formacién para los profesores, que
se inicia cada afio con un curso de actualizacién disciplinar y con el trabajo en
un Centro de Formacién Inicial. Durante el resto del afio, se combinan instan-
cias de labor en comin con los equipos de cada Centro y de todos los Centros,
donde se interrelacionan los formadores de las mismas éreas y de distintas
areas. Esto se acompafia con una trayectoria individualizada, pues cada for-
mador debe presentar, también al inicio del afio, una propuesta personal acer-
ca de la visidn que tiene de si mismo y de su préctica y de algin trayecto indi-
vidualizado que él desee realizar.

Por ltimo, debe sefialarse 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 afio, la convocatoria para 1999, con
el objeto de poder trabajar més ordenadamente. Asimismo, se encuentra en
marcha una evaluacién del sistema, que se pone a disposicién de los asistentes
al Seminario.

Venezuela

A través de las presentaciones realizadas, se ha podido observar que
la gran mayoria de los paises, aunque aplicando distintas estrategias para
resolver sus problemas, estd orientada hacia un mismo fin. No se trata de deter-
minar cudl de los proyectos innovadores es el mejor, pues la experiencia en su
implantacién, desarrollo y efectividad es propia de cada pais, si no de valorar
la toma de conciencia nacional que se ha formado en la Regién sobre el tema
de la formacién y capacitacién docente.

En el caso concreto de Venezuela, la experiencia realizada hace quince
afios, cuando se establecié un buen disefio curricular, no tuvo el resultado espe-
rado porque si bien los facilitadores en cada uno de los estados “bajaban” la
informacién necesaria, no hubo seguimiento alguno y los maestros retfomaron
los métodos tradicionales de ensefianza. En funcién de esa experiencia, se esté
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implantando, en la actualidad, un nuevo disefio, para ef cual se prevé, no sélo
la formacién de los facilitadores, sino un rigurose programa de seguimiento, de
modo de asegurar el éxito de la experiencia.

Pero esta innovacién se enmarca en un vasto proceso de reforma educa-
tiva, expresado en un Plan de Accién del Ministerio de Educacién, en convenio
con lus entidades federales o estados que conforman el pais y que se ha
planfeado varios objetivos centrales.

El primero de ellos es ef mejoramiento de la calidad de! servicio educa-
tivo. Como acciones para la expresién de este objetivo, se pueden citar a los
Centros Regionales de Apoyo al Maestro (CRAM). Estos son instituciones surgi-
das por convenio entre el Ministerio de Educacién Nacional y las enfidades fe-
derales, donde el gobierno central aporta el doble que los gobiernos
regionales. Hasta el momento, hay operando nueve centros regionales, cinco
estdn en proceso de iniciacién de actividades o de construccién vy, ofros once,
en trémite de firma del convenio respectivo. Son instituciones donde se desarro-
llan de manera permanentfe y sistemdtica, programas de actualizacién para
docentes en servicio, en especial los de primera y segunda efapa de bésica. El
énfasis en esos niveles, responde a los resultados de una evaluacién que se reo-
liz6 sobre el sistema educativo, que indica que los nifios, adolescentes y j6venes
venezolanos no tienen dominio bésico de las destrezas de lengua y mateméti-
ca. Siendo que es en los primeros estadios de la educacion formal cuando
deben consolidarse las habilidades verbales y numéricas de los educandos, los
CRAM focdlizan la atencién en la calidad de esas etapas iniciales.

Los Centros trabajan todo el afio y reciben a grupos de 120 maestros, que
permanecen en la institucién unas 40 horas. Pasan por diferentes dreas de fraba-
jo, con una metodologia que parte de las précticas pedagégicas del docente, en
funcién de la premisa de que, si bien los confenidos son importantes, o son en la
medida de la pertinencia y significacion para el docente. Para esto, deben surgir
de la necesidad sentida por los maestros y la discusién 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 aprendizaje un pro-
ceso globalizante. Es importante sefialar que los Centros fienen, en general talleres
regulares, pero eso no excluye que se puedan redlizar talleres especializados, que
surgen de la misma dindmica del encuentro de docentes, cuando hacen la revisién
de sus practicas pedagdgicas. Ademés del frabajo realizado propiamente en el
Centro, se hace el control y seguimiento de las acciones. En cada CRAM, se cuen-
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ta con veinte facilitadores, que cumplen tareas de capacitacidn, asesoramiento
pedagbgico 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 pedagégico e informético, biblioteca y labora-
torios. Son sitios adecuados para la reflexién y el encuentro.

Un segundo objetivo se refiere a la eficiencia de la gestién educativa
que trata de fortalecer algunas estructuras regionales y crear ofras, 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 mds desposeidos, a través de una serie de programas de asistencia
integral al educando. Entre ésfos, pueden nombrarse los progromas alimenta-
rios, que cubren a toda la poblacién estudiantit de 12 a 6 2 grado y la bibliote-
ca de aula, ya que en Venezuela es muy costosa la adquisicién de libros.

Una vez ferminadas las anteriores presentaciones, la Profesora Emilce
Botte, de la Coordinacién Editorial de la Revista Latinoamericana de Innova-
ciones Educativas, resumié brevemente las lineas 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 formacion y la capacitacidn docente, que aparecieron con mucha
fuerza en las presentaciones y discusiones y que, en algunos casos no quedaron resuelias.

Es indudable que el eje central de discusién fue el tema de la formacién
docente continua, entendiendo por tal la necesidad. de integrar la formacién de grado
o inicial con la capacitacién o extension y con la investigacién y desarrollo de proyec-
tos. Esta es una linea novedosa que aparece en América Latina y que ciertos paises han
tomado con mucho entusiasmo.

La inclusion de las éreas de investigacién y desarrollo de proyectos, cuyos
aportes, tanto pedagdgicos como didécticos, surgen de la practica y sirven para el
replanteo de la formacién de grado y la capacitacién, aparece como el mas importante
y relevante de los tres aspectos antes mencionados.

Asimismo, surgi6 en el Seminario la necesidad de definir qué es una inno-
vacidn, pero también la importancia de tener en cuenta el momento histérico y el espa-
cio geografico donde la misma tiene lugar. Ello, a veces, hace dificultoso y aun imposi-
ble transferir sus logros y fortalezas, pero si es importante conocerla para, de ser posi-
ble, adecuarla o ofras realidades. '
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En esta misma linea del respeto a las distintas realidades existentes, los parti-
cipantes destacaron reiteradamente ef tema de la afencién a la diversidad. Si bien se
“acordé que, para dar respuesta satisfactoria a esta demanda, se requiere contar con la-
participacién de distintos actores sociales del quehacer educativo, todavia no se sabe
muy bien de qué modo se debe concretar esa participacion. Es éste un problema que

no esta claro y debe ser revisado.

Otro punto importante es el camino que estdn recorriendo distintos paises hacia
la descentralizacién de los servicios educativos. En tal sentido, en este Seminario hubo
oportunidad de sefialar diferentes estadios de ese proceso; desde aquéllos que ya io han
resuelto, hasta quiénes, como el caso de Venezuelo, no presenta inquietud alguna ol
respecto. la Argentina, Brasil y Chile, han planteado preocupacion por la descentra-
lizacion de sus servicios y los aspectos problematicos que la acompaiian, tales como los
cambios en las instituciones educativas o los diferentes grados de autonomia institucional
y de los actores involucrados en el proceso descentralizador. En este punto, surge la necesi-
dad de la formulacién del proyecto educativo institucional, en el que se incluye la partici-
pacién de los capas intermedias: padres, alumnos, ofras organizaciones sociales, efc.

Vinculado o estos planteos, esta el tema de la renovacién curricular. Durante el
Seminario, aparecieron propuestas diferentes con referencia a la participacion y
responsabilidad de los distintos niveles de decision en la materia: Ministerios de Edu-
cacion, departamentos, provincias o estados {segin los paises), instituciones escolares,
padres, efc. Y se plantea qué rol le cabe a cada uno en la definicién de las politicas 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 atn no estd resuelto, pero el fema estd presente y es impor-
tante registrarlo, en un momento en que en América Latina enfrenta este proceso de
transformacién educativa.

Existe urgencia por los cambios, pero fambién cuidado por preserver 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 gestién politica en la
que se desarrollan. Esta sensacién de inestabilidad, caracteristica de nuestros paises, se
manifiesta con angustia como uno de los problemas mas serios a enfrentar. Surge
enfonces el consenso acerca de la necesidad de desarrollar politicas educativas
nacionales que avalen y sostengan los cambios del sistema en el tiempo, de modo de
minimizar los desajustes entre los tiempos politicos y los pedagégicos.

Asimismo, se puntualizé la importancia del sostenimiento econémico de las
acciones de formacidn y capacitacion docente. Y, en este sentido, se destaca la pre-
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ocupacién por la contingencia de los créditos otorgados por los organismos interna-
cionales, en especial en el tema de la capacitacion.

Respecto a éste Gltimo tema, los participantes no sélo se han preguntado qué
es ccpac.itur, sino que han sefialado algunas fuertes criticas 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 profesionalizacién
del docente. Y ello, porque todavia se piensa a la capacitacién desde el docente y no
desde la institucién donde se desempefia.

En cuanto a los contenidos de la capacitacién, se destaca la relevancia deda
a los metodoldgicos didacticos y a los disciplinares, asi como a la reflexion sobre la
préctica docente, que integra ambos aspectos. Otros hacen hincapié en la formacién
de equipos de irabajo en las instituciones, sosteniendo que al docente no se lo debe
capacitar fuera de su Gmbito de frabajo. También se abordd el tema de las estrategias,
ya sean los de cardcter presencial, a distancia o la combinacién de ambas.

En la reflexién sobre la formacion y capacitacion de formadores, hubo una
actitud de bisqueda respecto a ubicar el fipo de institucién més adecuada para flevar-
fa o cabo: centros, institutos, universidades, etc. Este es ofro fema adn no definido y los
proyectos presentados fueron muchos y diversos.

En sintesis, se han presentado propuestas acerca del dénde, el qué y el como
de la capacitacién.

Me resta plantear una inquietud.

. Todos los presentes han sefalado nuevos perfiles para la formacion docente;
propuestas innovadoras y marcos fedricos que las sustentan. Se han consensvado
algunios aspectos de los diagnésticos, se dieron a conocer avances, refrocesos, acuerdos
y disensos. Se advirtié, asimismo, lo que aparece como un gran conflicto en todos los
paises: que la practica pedagégica institucional presenta pocos cambios, a pesar de los

avances fedricos en los punfos ya mencionados. Hay un real defasaje entre los perfiles
propuestos y los cambios institucionales y curriculares que reclmente se dan en las aulas.

Finalmente, debe sefialarse un tema no presente en las discusiones: el de la
evaluacién, que fortalece los cambios y que muestra logros y dificultades y, por lo tanto,
caminos alternativos.

Para cerrar, y como parte del grupo que organizd este Seminario, agradezco
la participacién de todos. A pesar de perfenecer a una misma Regién, somos diferentes
y son diferentes nuestras necesidades. Por ello, se consideré posible e interesante, para
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discutirlas y trabajarlas, la creacién de grupos nacionales e internacionales. También
ustedes, los participantes, mencionaron la creacién de redes, como forma de aunar
esfuerzos y potenciar los logros obtenidos. Asi, este encuentro podré 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:

En cualquiera de Iofs procesos que se han analizado en este Seminario,
es posible advertir ciertos planteos o supuestos previos. Uno de ellos es la
necesidad de cambios para la mejora de la calidad. Pero esta necesidad no es
nueva. Esté latente desde hace mucho y tiene-que ver con la desvalorizacién
que fiene la escuela y la funcién docente en la sociedad. Esta desvalorizacién
se hizo carne en los propios docentes y hace muy dificil trabajar con ellos y
emprender cualquier trabajo de reforma.

Ofro de esos supuestos, es la concepcién de la formacién como forma-
cién continua. Y esto es asi, porque mejorar los planes de estudio o las
metodologias no impide que la preparacién de los docentes quede rezagada
en relacién con los continuos cambios sociales. Como consecuencia de esto,
aparece la necesidad de que esa formacién sea continua, de forma tal que el
maesiro, siempre actualizado, responda a las exigencias de la sociedad y “va-
lorice” su trabajo.

Asimismo, debe tomarse en cuenta que el cambio de la formacién
docente se da, en la mayoria de los paises de la Regién, en el marco de la trans-
formacién 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 teéricas que tienen origen, sin duda, en la mayor pro-
duccién surgida en los Gltimos afios sobre el problema de la formacién y el tra-

" bajo docente; temas que han ingresado en la agenda de la didéctica. En este
aspecto, pareceria haber coincidencia ideolégica en ciertas tendencias y temas
como la complejidad y singularidad del hecho pedagégico, las nuevas concep-
tualizaciones del curriculum, la profesionalizacién y las competencias de los
docentes, la famosa y tan dificil y, ain no resuelta, articulacién teoria-préctica.
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Otra coincidencia surge en el acuerdo en que a la funcién de formacién
inicial deben agregarse las de capacitacién y de investigacién, lo que implica
la idea de un docente auiénomo, no sélo para elaborar un proyecto pedagégi-
co, sino desde una perspectiva ético-politica. Esto supone determinadas carac-
teristicas de las propuestas curriculares, de modo que incluyan un trayecto de-
dicado @ la formacién critico-social. Es imprescindible restituir la funcién politi-
ca, social e histérica en la formacién docente, porque es la Gnica manera de
hacer un docente reflexivo, capaz de entender lo local {diversidad) en un con-
fexto histérico global. '

Debe existir una fuerte formacién bésica profesiondl, en relacién a lo
que es institucion educativa, curriculum, didactica, metodologia, rol del
docente, etc. Y en este sentido, debe hacerse el esfuerzo de actudlizar el marco
teérico, dada la constante produccion bibliogréfica existente.

Oftra cuestion es la formacién disciplinar. En primer lugar, no se puede
pensar en coémo se va a ensefar si no se sabe qué se va a ensefiar. Debe reva-
lorizarse el contenido de la ensefianza y lo metodolégico debe responder a ese
contenido. Por ofra parte, falta el conocimiento epistemolégico de las propias
disciplinas. Los profesores pueden llegar a saber mucho de su especialidad,
pero lo que no tienen es el meta-andlisis de la misma, la historia de la construc-
cién de esa disciplina. Estas son carencias fundamentales para oblener compe-
tencia disciplinar.

Conjuntamente con lo anterior se plantea el tema de la formacién téc-
nico-instrumental, ese hermoso y discutido trayecto de la préctica profesional,
que debe cobrar vida a través de todo el disefio curricular. Aqui se muestran
avances interesantes, al desaparecer la ruptura entre la etapa de formacién
tebrica y la préctica, donde esta Gltima quedaba sélo a cargo de uno o dos pro-
fesores y sin participacién del resto del plantel docente. A esa ruptura se suma-
ba el impacto que recibia el practicante al ingresar a trabajar o ofras institu-
ciones con una cultura, un discurso y una formacién diferente; la lucha entre los
reclamos del maestro de escuela y el profesor de practicas; la necesidad de
sacar una buena nota.

Es interesante que la mayoria de los paises estan viendo que la practi- -
ca profesional debe hacerse en referencia a los objetos de conocimiento y que
tiene que fundamentarse en la formacién bésica profesional, la didactica, la psi-
cologia, las instituciones y el sujeto del aprendizaje. La entrada af campo de la
préctica debe ser temprana, no un apéndice al término de la carrera, cuando
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el alumno se despega de la insfitucién formadora. Pero ha de ser paulating, con
espacios de reflexién, con la aplicacién de metodologias de investigacidn para
lograr que aprendan a observar de forma diferente. En esos espacios de reflex-
i6n, el alumno puede elaborar proyectos y ponerlos en préctica en forma par-
ficipativa. Hay experiencias donde la préctica no es individual sino en parejq,
donde un alumno observa al ofro y colaboran mutuamente y otras que incluyen
la presencia de mas de un profesor. En este dltimo caso, una alternativa puede
ser la catedra compartida entre gente de Ciencias de la Educacién o Pedagogia
y un especialista en el area de conocimiento en la cual se redlice la ensefian-
za. En ese sentido, una experiencia interesante, explicitada en uno de los doc-
umentos de Brasil y que también ha sido incorporada en la Argentina, es la
elaboracién de la memoria profesional a través del trayecto de practica, de
modo tal que, al culminar la residencia, el alumno pueda elaborar una reflex-
ién acerca de como construyd su rol en el recorrido por la formacién,

Dentro de la cuestién disciplinar, otro aspecto a considerar es el de los
curriculos con opciones de tipo regional o ciertas orientaciones o profundiza-
ciones en algunos temas o problemdticas de interés, sin perjuicio de aquellos
contenidos considerados fundamentales, que si deben ser comunes a todos.
Aqui es necesario precisar que lo optativo es lo equivalente, es decir lo que el
alumno puede elegir, con valores similares para su formacioén,

Un tema que no se ha focado, y que ain no estd resuelto, es el de fo
disciplinar y lo interdisciplinar. Existe, todavia, 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 organizacién y el fun-
cionamiento institucional, las coincidencias que han surgido no son tan exten-
didas como en ofros casos. Sobre el tema, es interesante sefialar 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 conduccién con tales cuerpos, ya se llamen consejos académi-
cos o directivos. De esta forma, se democratiza la institucién, si bien habré que
cuidar que tales consejos no se vuelvan autoritarios, debiéndose establecer formas
de eleccién de sus miembros, duracién en sus cargos, funciones a cumplir, ete.

Todos estos temas suscitan, sin duda, tensiones o conflictos. Ya se ha
hablado mucho sobre la dicotomia centralizacién-descentralizacién, pero
aparecen otras articulaciones como la referida a regulacién-autonomia. las
cuestiones son: 3qué se va d regular y desde dénde?, sdesde la administracién
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central nacional o desde las administraciones provinciales o locales?, spara qué
y cémo usar la autonomia?, zhasta qué punto se la va a tolerar?. El que tiene
autonomia, tiene poder y recursos para gestionar las decisiones que se vayan
tomando, de modo que la autonomia no sea sélo una ilusién. En relacién con
este gran tema, scémo se sienten los profesores? Una docente expresé: “jEsta-
mos saturados de autonomial Ahora, de golpe, todo lo tenemos que resolver
autdnomamente...”. Si bien acverdo con la contextualizacién, la regiona-
lizacién y la atencién o la diversidad, es necesario sefialar que se corre el ries-
go de que esfo, si no es bien entendido y utilizado, se convierta en una acen-

tuacion de las diferencias.

En cuanto o la profesionalizacién docente, para que la misma se con-
crefe con un sentido critico y emancipador y no lo sea solamente en sentido téc-
nico, se necesitan politicas de estado que favorezcan los caminos posibles para
lograrla y que los docentes se apropien del conceplo. Este Oltimo aspecto debe
ser trabajado a fondo, ya que no todos los docentes entienden lo mismo por
profesionalizacién e inclusive, algunos la rechazan.

Otro problema que aparece es el agobio que presentan las instifuciones
frente o los numerosos documentos, cursos, informes que se exigen cuando la
transformacién se pone en marcha. Como resultado: equipos directivos en cri-
sis, instituciones a punto de estallar, dificultades de los directivos de contener lo
que estd pasando... Es necesario también que, frente al cambio, se den sefiales
claras acerca de las condiciones de ingreso, permanencia y ascenso de los pro-
fesores; asi como sobre sus posibilidades de organizacién y preparacién para
nuevos roles o las posibilidades de espacios de reflexién 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 Tron$formaci6n posible. Pero esto, que
parece tan sencillo, no lo es desde el punto de vista del presupuesto.

_ Por ofra parte, las instituciones también se plantean cémo asumir las fun-
ciones de capacitacién e investigacién. En particular, sobre ésta Oltima, existe
el temor que quede vacia, como una ficcién.

Los problemas en la variedad de la oferta y calidad de la formacién pro-
fesional, ya sea en institutos o universidades, constituyen otro desafio. Por un
lado, los alumnos de las universidades poseen muy buen nivel académico y
amplias expectativas respecto a su carrera, pero tienen poca motivacion para
la docencia, que consideran de menor nivel. E incluso la pedagoegia, como dis-
cipling, es considerada de la misma forma en las universidades, como bien
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sefialara Costa Rica. Por ofro parte, en los institutos de formacién docente, los
alumnos tienen muy en claro que quieren ensefiar, pero poseen mucha menor
formacién disciplinar y mucha menos formacién de tipo general.

Se estd pensando en formar docentes reflexivos, crificos, investigadores,
pero no se sabe cudl es el tipo de alumnos que reciben los institutos. 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 ideolégica. También
deben sincerarse las propias condiciones de trabajo de los institutos, que fre-
cuentemente funcionan en establecimientos prestados, con horarios acotados.

Repensar la formacién docente, es re-situarla respecto a su trabajo fun-
damental, que es el trabajo con el conocimiento y con su transmisién. De este
modo, ese docente desvalorizado que se describia al principio de la charla,
podré llegar a considerarse un intelectual con compromiso social. Este proceso
no es sencillo. Para ello, el estado debe apoyarlo con acciones y politicas
especificas, entre las cuales la capacitacién tiene un lugar destacado.

Lia Lopez

De las propuestas presentadas por los paises, 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
mayoria de los casos, se presentaron en términos antinémicos: la centra-
lizacién/descentralizacién de la capacitacién, relacionada a la auto-
nomia/dependencia de las instituciones respecto de los sistemas educativos; la
masividad/especificidad de las experiencias; la teoria/préctica prevaleciendo
en los cursos dictados a los docentes; efc.

Sin embargo, al estar inmersos en procesos que aspiran a la transfor-
macién, con reformas de corte estructural y sistémico —donde todo cambia
simultGneamente y, a la vez, ese todo es mas que la suma de las partes—, esos
conceptos no debieran ser pensados como opuestos, sino avanzar en la reflex-
ién de los problemas, manteniendo la tensién entre los componentes de los
pares mencionados.

No se puede instituir lo nuevo desechando absolutamente lo viejo. No
es posible hablar en términos puros. Habria que pensar cuéles. son las modali-
dades de gestién que requiere un nuevo proceso, abordando los problemas pro-
pios de una transicién. Si bien debe aspirarse a organizaciones renovadas,

84




AF0 X N 28 Junio de 1995

debe reconocerse que se esta trabajando en acciones de capacitacion desti-
nadas a docentes que actualmente se desempefian en un sistema que estd en
trénsito o esa renovacién. Es importante instituir nuevas formas en convivencia
con las viejos.

En la tarea de capacitacion es posible observar que todos los esfuerzos
para la institucionalizacién de los cambios, requieren algunos componentes muy
fuertes. Uno de ellos es el planeamiento. Debe entenderse que la capacitacion
no empieza en el dictado de un curso, sino en el momento en que un equipo féc-
nico se dispone a disefar el dispositive que albergaré las propuestas de capa-
citacién, 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 transicién, debe ponerse especial énfasis en los di-
sefios de capacitacién, sobre todo cuando se pretende que ésta cumpla con
ofras funciones laterales, que muchas veces la exceden. Tal es el caso de la artic-
ulacion del sistema, de modo tal que el docente capacitado pueda, realmente,
desplegar los contenidos recibidos, en la institucién en la que se desempefia. El
componente institucionallaboral, tiene una fuerte presencia en cualguier prop-
vesta de capacitacién. Enfonces, tener en cuenta las articulaciones necesarias,
es una farea del planeamiento que debe precederla.

Por eso, la transicidn requiere la presencia de sélidos equipos técnicos,
que piensen, armen y gestionen, con criferio de globalidad, y que se propon-
gan el seguimiento y evaluacién de todo el dispositivo, en términos realistas.

Al igual que muchos de los paises presentes, la Argentina también
inscribe su propuesta de capacitacién en una red federal. El imaginario de una
red, es una esiructura horizonial y, construir una propuesta en ese sentido, en
un sistema histéricamente organizado en forma vertical, requiere atender espe-
cialmente los aspectos relacionados con la articulacién y la participacién,

En la medida en que los equipos técnicos logran articular su tarea y
armar sus ofertas de capacitacién, se va precisando, adecuando y organizan-
do mejor lo demanda de los docentes.

La descentralizacién operativa es todo un tema. Se prefende que los
oferentes de capacitacién sean las universidades y los institutos superiores de
cada una de las provincias, bajo el supuesto que estas instituciones son las que
estéin en mejores condiciones para hacer esta oferta. En la Argenting, la reali-
dad no es la esperada. Las ofertas son muy pobres vy los resultados de las con-
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vocatorias pUblicas en las que estas instituciones participan, no logran, muchas
veces, satisfacer las necesidades de cobertura de los sistemas. Se advierte, por
lo tanto, que ain es necesario fortalecer y asistir a las instituciones formadoras
para que lleguen a asumir, descentralizadamente y en forma auténoma, el
desafio de la capacitacion.

Por lo tanto, hay que insistir en la importancia de la tarea de
planeamiento y como acompafarlo, de modo tal de ir cualificando la partici-
pacién institucional que se pretende en una red de capacitacién; detectando los
puntos fuertes y débiles de los oferentes; estableciendo qué propuesta de for-
macién de capacitadores hay que construir para fortalecer la capacidad de
oferta; cémo se articulo la calidad en lo disciplinar y en lo pedagégico gene-
ral, habitualmente disociados en las propuestas de las universidades y profeso-
rados, respectivamente.

Un capacitador deberia poder conjugar, en el desempefio de su rol,
estas dos verfientes: solidez en lo académico y conocimiento de las caracteristi-
cas propias del nivel en el que sus capacitandos se desempefian cotidianamente.

Siempre se ha hecho capacitacién, pero cuando ésta pasa a ser una
dimensién de la politica educativa de un pais que legisla una transformacién, el
nivel de exposicién y demanda sobre el tema, es mayor. En este sentido, las exi-
gencias de definicién que implica hacer una propuesta arménica en cantidad y
calidad, lleva a que la figura del capacifador no se circunscriba sélo a ser la per-
sona que responde a las necesidades de los docentes, sino que, en el avance del
proceso, también o haga con las demandas de la sociedad en su conjunto.

Por ello, atender a la formacién del rol del capacitador y a la didéacti-
ca de la capacitacion, son aspectos de especial atencién, entendiendo que
capacitar es mucho mds que actualizar contenidos y metodologias. Es enraizar-
los en el desempefio de un sujeto adulto que estd trabajando en una institucién
especifica y que su trénsito por el aula de capacitacién forma parte de su condi-
cién laboral, que le exige el despliegue de competencias docentes, acordes con
los principios de la transformacién educativa a la que se aspira.

Sin duda, nos estamos encaminando hacia la meta de la formacién
docente continua, pero ain falta normatizar y brindar las condiciones suficientes a
muchos aspectos del proceso, que hoy se estan probando, construyendo y fransi-
tando. Esta tarea debe ser abonada con la reflexion acerca de la gestién de la tran-
sicién, para encontrar estrategias que viabilicen los cambios que nos proponemos.
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Beatriz Macedo

Este Seminario ha mostrado que todos nuestros paises estén en vias de
reforma de su sistema educativo. Si bien algunas son bastante més profundas
que ofras, 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 algin tipo de soluciones, se advierfe que no hay recefas sino
bisquedas y ese es el movimiento que debe destacarse.

También queda claro, a partir de las ponencias presentadas, que la
complejidad de la formacién docente, si bien siempre ha sido un problema que
ha preocupado a los expertos, tal vez se ha agudizado en los Gltimos tiempos,
porque hay una fuerte sensacién de deterioro de la calidad de los aprendiza-
jes y una fuerte presién social que hace a los docentes, responsables de esa
situacién. 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 moltiples.

La complejidad de esa problemética se relaciona también con el cam-
bio constante de lo que, culturalmente, es vélido 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
cémo se aprende y ese cémo, también va cambiando y tomando una diversi-
dad de formas que crean nuevas culturas del aprendizaie.

En la cultura del aprendizaje, siempre ha habido dos verbos: aprender
y ensefiar, sélo que no siempre se han conjugado al mismo tiempo. La dificul-
tad de hacerlo es la que se expresa en la problemética de la formacién docente.
Es verdad que muchas veces, en la vida cotidiana, se aprende sin que medie
una ensefianza y eso parece habitual, pero lo que si golpea es cuando hay
ensefianza pero no hay aprendizaje, Y eso es lo que en este Seminario, con-
voca a provocar cambios en la formacién docente.

Es un hecho que todos, de alguna manera, tenemos una concepcién
acerca de lo que es la situacién de ensefianza-aprendizaje. Existe lo que un
autor llama “formacién docente ambientalista”, que puede observarse cuando
los nifios juegan a los maestros/as: siempre un nene/a se pone delante y los
demés enfrente y hacen como que escriben en un pizarrén. Esto supone la exis-
tencia de una determinada concepcién sobre el aprendizaje y la ensefianza.
Pareceria que transformar la formacién docente significa cambiar estas con-
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cepciones, pero el problema es que éstas son teorias implicitas y para cam-
biarlas deberia hacérselas explicitas. Esto no es facil, porque esas teorias
implicitas tienen raices culturales y son resistentes al cambio.

Por otra parte, es necesario también resaltar, que es muy dificil hablar
de la formacion docente si no se tiene en cuenta el contexto, las condiciones en
la cudles trabaja el maesiro: profesores taxi, que corren de un instituto a ofro;
profesores con mas de un empleo no docente, para completar sus escasos
ingresos, efc. A esta complejidad debe agregarse el hecho de que a un profe-
sor, aunque esté en una sola escuela, se le exigen cada vez més cosas. Su tarea
se ha diversificado y debe ser socidlogo, psicélogo, investigador, cuando en
realidad lo que debe hacer es reivindicar su labor docente.

Ese docente, que tiene miltiples tareas, se enfrenta, ademds con muchos
problemas y uno de los mas importantes es el de atender la diversidad. Mientras
que él ha sido formado para frabajar con iguales, con homogéneos, se le pide
que se las ingenie para atender y respetar la diversidad. Los paises han mostra-
do que esto no es tarea facil, que es una problematica con raices muy profundas,
pues otra de las cosas que se sefalaron, que es fundamental, es el divorcio entre
la formacién inicial y aquella requerida cuando ef docente desemperia su fabor.

Como se verd, solo se pretende dejar algunas preguntas, un camino de
bisqueda permanente en el que hoy se encuentran todos los paises. Mientras
en el discurso existe acuerdo en que se necesitan docentes creativos, criticos,
autdbnomos, que no sean simplemente consumidores de curriculo, scémo lograr-
lo si los propios formadores de los docentes no tienen todavia esas condiciones?

Esté muy bien en pensar en reformas curriculares, que son indudable-
mente necesarias, pero la base de la transformacién educativa debe darse en
las instituciones de formadores. Este cambio serd diferente segin los contextos,
y atin dentro de un mismo pais, y deberd tender a producirse desde adentro de
la institucidn educativa, a través de la formacién docente v la investigacién.

El fortalecimiento de la investigacién, que no significa fransformar a los
docentes en investigadores ni sélo poner a la investigacidn como una asignatu-
ra mas del curriculum, debe ser ef centro de la relacién entre la formacién ini-
cial y la formacién continua, constituyendo, de este modo, un proceso de for-
macién permanente, que supone un concepto de crecimiento y desarrollo. La
UNESCO trabaja precisamente la idea de educacién permanente, no sélo para
los docentes, sino para todos.
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Pero, 3cémo superar los problemas que surgen de la articulacién entre
la formacién inicial, la formacién continua y la investigacién? Los docentes en
servicio, debieran mantener su relacién con la institucién formadora, plantean-
do como temas de investigacién los problemas de aprendizaje que tienen los
chicos o los problemas de ensefianza que tienen los docentes. Esto es formacién
continua, pues de este modo, la institucién trabaja con los maestros facilitando
su desarrollo y, a la vez, al detectar los problemas, mejora la formacién inicial.

Por supuesto que, para hacer realidad esa formacién permanente se van
a necesitar los aportes de diversas dreas del conocimiento. Aqui reaparece otro
de los temas planteados en el encuentro, que es la estructura de la formacién
docente, en la que existe un campo general que es Ciencias de la Educacién y
formaciones especificas o especialidades. Esta separacién dificulta la relacién de
los distintos saberes. La investigacién puede también aqui cumplir un rol de arti-
culacién entre las éreas de conocimiento necesarias en la formacioén.

Por ofra parte, en las conclusiones de los grupos, aparece la necesidad
de coordinacién entre los organismos internacionales. Con ese sentimiento, el
Ministerio de Educacién de la Argentina y la OEA, han invitado a este Semi-
nario, a la O.E.l. 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 reunién, ver cuéles son las preocupaciones comunes y
proponer un frabajo conjunto respondiendo a las prioridades aqui planteadas.

Participantes

Susana Decibe (Ministra de Cultura y Educacién de la Argentina); Inés
Aguerrondo (Subsecretaria de Programacién y Gestién Educativa del Ministerio
de Cultura y Educacién de la Argentina; Graciela Lombardi (Coordinadora del
Programa Nacional de Capacitacién Docente del Ministerio de Cultura y Edu-
cacién de la Argentina); Luis O. Roggi (Coordinador del Programa Nacional
para la Transformacién de la Formacién Docente y Actualizacién Profesional);
Victor Brodersohn (Especialista Principal de la O.E.A.); Juan Carlos Tedesco
(Director del Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién-IPE/Argenti-
na); Beatriz Macedo y Graciela Mesina ([UNESCO/OREALC/Chile); Maria Gar-
cia Sipido (O.E.l./Espaiia); Alicia Talone (O.E.l./Argentina); Lia Lépez (Equipo
Técnico del Programa Nacional de Capacitacién Docente de la Argentina) y
Marta Brovelli (Asesora del Programa Nacional de Transformacién de la Forma-
cién Docente y Actualizacién Profesional de la Argentina).
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Fueron especialmente invitados para presentar los proyectos inno-
vadores, los siguientes especialistas: Celestino Choque Villca {Bolivia); Maria
Dutra Maranhdo y Maria Laranjeira {Brasil); Ana Maria Quiroz [Chile); Maria
Puche Uribe (Colombial); Eddie Vargas {Costa Rica); Magaly Robalino Campos,
Augusto Abendafio y Rebeca Llegarda (Ecuador); Maria Ortega [Guatemala);
Gabriel Orve Achinelli {Paraguay); Nery Escobar Batz (Perd); Denise Vaillan
(Uruguay) y Yudith Diaz 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 [Rio Negro); Prof. Emilce Botte y Lic.
Carlos Roggi {Coordinacién Ediforial de la Revista Latinoamericana de Innova-
~ ciones Educativas).

Por fin, cabe mencionar la destacada labor de los Equipos Técnicos de
-~ los Programas Nacionales de Capacitacién Docente y de Transformacion de la
Formacion Docente y Actualizacién Profesional del Ministerio de Cultura y Edu-
cacion de la Argentina, que participaron en la conduccién de los grupos de fra-
bajo del Seminario. '
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Argentina

La formacion docente en la
Argentina:

Tradiciones y transformaciones actuales(*)

‘éa evolucion histdrica de la formacidn docente en la Argentina, su
desarrollo en el marco de distintos niveles educativos, sus "tradi-
ciones" mds arraigadas, las experiencias de cambio que se intentaron
llevar a cabo y, a partir de ello, las problemdticas centrales que
pudieron ser definidas, encuadran la presentacion del Plan de Desa-
rrollo Provincial de la Formacion Docente, como respuesta a un pro-
ceso mds amplio de transformacién educativa contenido en la Ley
Federal de Educacién. 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 formacion de profe-
sores como punto de reflexion y de elaboracion de estrategias educa-
tivas—y, por fin, en el sistema permanente de acreditacion de los Insti-

tutos Superiores de Formacion Docente Continua.

Sintesis diagnostica de la formacion docente en la
Argentina

Rasgos sobresalientes en la evolucién histérica de la formacién
docente en la Argentina

La formacién de los maestros se desarrollé en el marco del nivel secun-
dario hasta 1969, dentro de las denominadas “Escuelas Normales”. A partir
de alli, pasé al nivel terciario, comenzando a implementarse las carreras de dos

Il Documento presentado en el Il Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas [Proyecto M.CyE. de Argentina/O.E.A.), entre el 24 y el
26 de junio de 1998: Buenos Aires; Argentina.
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afos y medio de duracién para la formacién de docentes en educacién inicial
y primaria.

A lo largo de la historia, las instituciones han sido atravesadas por lo
que se ha denominado como “tradiciones” en la formacién de docentes, cuyas
caracteristicas centrales podrian sintetizarse de la siguiente manera:

Tradicién 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 cardcter prescriptivo-moralizador, suele ponerse de manifiesto a través
de una representacién 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 vocacién como guia del accionar en el aula.

Tradicién técnica: sustentada en la idea del énfasis en el desarrollo de
saberes instrumentales. Esta linea de pensamiento deviene en la conocida rup-
tura entre la teoria y la practica, en tanto marca una clara divisién entre “los .

que piensan” (planificadores) y “los que ejecutan” (docentes).

Tradicién académica: ligada a la idea de una formacién disciplinar sé-
lida, lo que derivé en la ubicacién de la formacién pedagégica en un segundo
plano. Tuvo un fuerte arraigo en las universidades, y ain se sostiene en pen-
samientos tales como “se aprende a ser docente dando clase”.

Dentro de este desarrollo, las instituciones terciarias no universitarias de
formacién docente y las universidades, que responden en lineas generales a la
tradicién 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 andlisis permite comprender la complejidad del perfil de las
instituciones formadoras.

Algunos datos estadisticos relevantes

La formacién docente en la Argentina, se distribuye entre, aproximada-
mente 1.100 Institutos de Formacién Docente (IFD), oficiales y privados, y

! la Dra. Maria Cristina Davini ha realizado esta categorizacién y la desarrolla en su libro “La formacién
docente en cuestién: politica y pedagogia”, Editorial Paidés, Buenos Aires, 1995.
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escasas universidades2. Estas, en general, forman docentes para el nivel medio
y superior, mientras que sélo 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 74% de los
IFD, forman docentes para la ensefianza primaria. Hay un 26% que dicta carre-
ras terciarias de formacién docente y carreras técnicas. La duracién promedio
de las carreras es de dos afios y medio afio para los niveles inicial y primario
y cuatro afios para los profesorados de ensefianza media. Los titulos que se
expiden para el nivel medio son muy diversos, y los campos para los que for-
man se superponen. Muchos de esos fitulos, no se corresponden con la estruc-
tura actual del sistema educativo a partir de la Ley Federal de Educacién -sélo
la mitad de los docentes tiene el fitulo adecuado—, por lo que se han puesto en
marcha acciones para la reconversién de los titulos por medio de la cape-
_citacién de los docentes.

Con respecto a la matricula, los ingresantes a los IFD registran un
descenso de 1990 a 1993 y un posterior incremento entre 1994 y 1995, De
cualquier forma, su nimero se ha duplicado en el periodo 1990/1995, por lo
que si bien la relacién entre ingresantes y egresados tiene, en general, un cardc-
ter negativo, el nimero de estos Gltimos ha aumentado hacia 1995.

En los IFD, trabajan 30.214 docentes. De ellos, casi el 75% son
mujeres. Un 20% no posee fitulos de nivel superior, mientras que del 80%
restante, sélo el 7,4% presenta titulos terciarios universitarios y, el resto, terciar-
ios no universitarios. Para aquellos que en la actualidad no cuentan con la ti-
tulacién de nivel superior requerida, se ha implementado el Programa de Actua-
lizacién Académica de Profesores de Profesorados, con el objeto de optimizar
la formacién de los profesores y posibilitarle la continuidad en el nivel superior
a través de la reconversién de su titulo.

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 Aplicacién”.

2 Fuentes: Censo 94 y Base de Datos Institucionales (BADIN), Ministerio de Cullura y Educacién de la Nacién.
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e Institutos de Ensefianza Superior (IES): instituciones para la formacién de
docentes para la ensefianza media.

e |nstitutos Provinciales de Formacién Docente.
e |nstitutos terciarios de formacién docente y técnica.

e Universidades.

Actualmente, en el marco del proceso de transformacién educativa,
todas las instituciones conformarian la Red Federal de Formacién Docente Con-
tinua y —tal como lo establecen los acuerdos del Consejo Federal de Cultura y
Educacién- todas las instituciones mencionadas se harian cargo de las fun-
ciones de formacién inicial, capacitacién e investigacién educativa. Si bien la
historia institucional diferenciaria estos tipos de IFD, actualmente, la principal
distincién estaria dada por sus ofertas de formacién.

Algunos aspectos problematicos 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 homéloga 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 caracteristicas 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 formacién han estado durante un largo periodo desac-
tualizados y alejados de la realidad. La renovacién de los contenidos y la imple-
mentacién de un proceso de cambio curricular e institucional de los IFD, se ha cons-
fituido en uno de los ejes cenirales de la fransformacién de la formacién docente.

Por ofra parte, la distribucién de las instituciones en las provincias, en
muchos casos da cuenta de la superposicién de oferta dentro de una misma
zona y, en este sentido, fue necesario emprender acciones de redistribucién de
la misma sobre la base de estudios socio-econémicos regionales, realizados
especialmente para determinar el nuevo mapa de dichas ofertas.
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Antecedentes de experiencias innovadoras en la formacion docente
en la Argentina

La primera experiencia significativa se remonta al afio 1987, desarro-
llando un curriculum diferente para la formacién de Maestros de Ensefanza
Bésica (proyecto MEB]. Este proyecto, apunté a la resolucién de los problemas
de articulacién entre el nivel medio y superior. De esta forma, establecié el ini-
cio de la formacién docente en espacios curriculares que correspondian a los
Gltimos afios del nivel medio, y que derivaron en la expedicién de un “fitulo
intermedio” denominado bachiller con orientacién pedagégica.

Las ideas centrales de la experiencia apuntaban a la regionalizacién
del curriculum, el cambio de la relacién entre teoria y préctica, la interdisci-
plinariedad, una concepcién del aprendizaje basada en la significacién y la
resolucién de problemas, el cambio de la estructura curricular, incorporando
los conceptos de integracién por éreas, de espacios de produccién (talleres)
y de construccién auténoma por parte de los alumnos (espacio y tiempo
libre). Asimismo, se trabajé sobre la base de una nueva forma de organi-
zacién institucional centrada en la participacién de los alumnos, hasta ese
momento restringida.

Otra experiencia relevante, fue la de la provincia de Rio Negro, pues-
ta en marcha desde el afio 1989, a partir de la sancién de una Ley Provincial
de Educacién Superior. Jerarquizé a los institutos de formacién docente, pro-
duciendo una transformacién institucional y curricular cuyos puntos centrales
fueron: docentes concursados por oposicién y antecedentes, la consideracién
de la préctica docente desde el inicio de la formacién, la incorporacién de
espacios curriculares diferentes a las clésicas asignaturas y el inicio de la con-
centracién de las actividades de capacitacién en los IFD, dentro de una con-
cepcién de formacién docente continua.

En 1991, previo a la transferencia de los servicios educativos a las
provincias, el Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién puso en marcha
el Programa de Transformacién de la Formacién Docente (PTFD). Se implemen-
t6 a partir de una importante cantidad de instituciones del pafs, con una orga-
nizacién institucional y curricular innovadora, que apunté al mejoramiento inte-
gral de la calidad de la formacién. Los institutos involucrados iniciaron acciones
de capacitacién e investigacién, se trabajé con espacios curriculares con un
sentido integrador de las disciplinas, se capacité a los profesores para llevar
adelante el proceso de transformacién y se construyé un modelo diferente de
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organizacién institucional. Otro aspecto relevante, lo constituyéd el cambio de
las condiciones laborales de los profesores, en tanto la experiencia exigia la
designacién de profesores por cargo para posibilitar que asumieran funciones
de capacitacién e investigacién y que se reconociera todo trabajo que aportara
al mejoramiento de la estructura organizacional y curricular.

Finalmente, desde al afio 1992, la provincia de Chubut comenzé a
implementar el Plan Provincial de Transformacién de la Formacién Docente, ca-
racterizado por: la inclusién de una formacién comin a todas las carreras
docentes en el 18" afio, la consideracién de la practica docente desde el inicio
de la formacién, profesores que acceden al cargo por concurso, presentando
proyectos de trabajo en la cétedra, propuestas de carreras a término y la incor-
poracién de espacios curriculares diferentes a las clasicas asignaturas.

Sintesis de las problematicas centrales que ha comenzado a atender
el proceso de transformacion del sistema de formacion docente
* Adecuacién entre la oferta y la demanda de formacién docente: se ha
comenzado a trabajar, tanto en lo referido a la cantidad de instituciones
como a la calidad y ajuste a las necesidades especificas de cada regioén,
localidad, etc. Para ello se implementaron estudios de oferta y demanda
de la formacién, en el marco de planes de reordenamiento de los IFD.

* La formacién de docentes con titulos acordes a los nuevos requerimientos
del sistema: se elaboré un acuerdo marco en el seno del Consejo Federal
de Cultura y Educacién que fija la denominacién y alcances de los nuevos
fitulos docentes.

* las nuevas funciones de los IFD: se ha instalado el concepto de formacién
docente continua, incorporando las funciones de capacitacién e investi-
gacién y desarrollo a las instituciones formadoras.

* la actualizacién de los docentes del nivel: esté en marcha el Programa de
Actualizacién Académica de los Profesores de Profesorado (bésicamente
disciplinar) y la capacitacién de los directivos de los IFD (con énfasis en
aspectos de gestién).

* Actualizacién de los contenidos de la formacién: luego de procesos de
consulta con los diferentes actores implicados, se han aprobado los Con-
tenidos Bésicos Comunes para la formacién docente de nivel inicial, EGB
1y 2. Se encuentran en proceso de consulta para su aprobacién los Con-
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tenidos Bésicos Comunes para la formacién docente de EGB 3 y Edu-
cacién Polimodal.

* Estructura organizacional de las instituciones formadoras: se estd traba-
jando en el andlisis de diferentes alternativas de organizacién institu-
cional y en la orientacién del proceso de construccién de los PEI (Proyec-
to Educativo Institucional).

* Planes de estudio para la formacién docente: se ha comenzado el proce-
so de construccién curricular para la formacién docente, empezando por
la produccién de los Lineamientos Curriculares Provinciales, con el objeto
de disefar de manera participativa los Disefios Curriculares Institucionales
de Formacién Docente.

Estas acciones tienden a mejorar la calidad de las instituciones for-
madoras y a acompafarlas en el proceso de acreditacién, en el marco de la
Red Federal de Formacién Docente Continua que, en 1998, pondra en marcha
una concepcién de evaluacién sistemética de las instituciones y de su calidad
educativa, mediante un Régimen de Acreditacién de los Institutos de Formacién
Docente de la Red Federal.

Plan de desarrollo provincial de la formacion docente
continua

En 1993, se sanciond la Lley Federal de Educacién (N2 24.195), que
establece los derechos, obligaciones y garantias, los principios generales, la
nueva estructurad, el gobierno, la administracién de la educacién y el finan-
ciamiento del sistema educativo. En el afio 1995, se sanciond la Ley de Edu-
cacién Superior (N2 24.521), que implica una reformulacién de la ensefianza
superior universitaria y no universitaria.

La implementacién de estas leyes lleva a la transformacién gradual y
progresiva de la Formacién Docente Continua, y requiere un variado y com-
plejo proceso de estudios, consultas, acciones de equipos técnicos y adminis-
trativos de las instituciones, toma de decisiones, etc.

En cuanto a las metas a considerar para la implementacién gradual de
la transformacién de la formacién docente, se pueden distinguir:

3 Conformado por: o) Ciclo Obligatorio: un afio de Educacién Inicial y nueve afios de Educacién General Bési-
ca, divididos en sendos ciclos de Ires afios cada uno y b) tres afios de educacién polimedal postobligatoria.
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La determinacion de la nueva oferta

A partir de la necesidad de implementar la nueva estructura del sistema
educativo, establecida por la Ley Federal de Educacién, se manifiesta la inade-
cuacién de la oferta actual de formacién docente, que respondia al sistema
educativo anterior. Existe, ademas, en términos generales, una sobreoferta de for-
macién docente para la educacién inicial y EGB 1y 2 (ex educacién inicial y
primaria) y ofra insuficiente para EGB 3 y Polimodal (ex educacién secundarial).

Dada esta inadecuacién de la oferta de formacién docente actual, cada
provincia estd elaborando propuestas de reordenamiento de las mismas, foman-
do como insumos basicos los estudios de oferta y demanda de formacién y
capacitacién 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 periodo 1996 -1998. Ellos implican un anélisis
exhaustivo de las ofertas cuanti-cualitativas de formacién docente actual, toman-
do como insumos, entre ofros, los diagnésticos institucionales de los IFD para
determinar el grado de adecuacién de su oferta actual y sus potencialidades de
transformacién.

Los estudios de demanda, implican un anélisis estimado de docentes a for-
mar en cada uno de los niveles/ciclos/disciplinas, asi como los requerimientos de
capacitacién, perfeccionamiento y/o actualizacién en cada instancia. Estos estu-
dios se realizaron en funcién de la determinacién de las demandas en cada depar-
tamento/regién y/o zona educativa, segin sus caracteristicas socio-culturales.

A partir de las potencialidades de cada IFD y los requerimientos de for-
macién/capacitacién de cada departamento/regién y/o zona educativa, se
estan elaborando las propuestas de reordenamiento de la oferta de formacién
docente continua provincial. Estas propuestas implican la puesta en marcha de
diferentes estrategias de participacion de los institutos de formacion docente y
sectores representativos de las comunidades donde aquellos estdn ubicados,
para consensuar la necesaria readecuacién de las ofertas existentes.

La transformacion curricular-institucional de la formacién docente
continua

Cada provincia estd incluyendo en sus planes de desarrollo los linea-
mientos generales de organizacién curricular e institucional que se desarro-
llarén en las instituciones, segin las funciones que cumplan y en relacién con
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las transformaciones que se decidan efectuar. Esta transformacién abarcard
aspectos referidos a la organizacién académica, institucional y administrati-
va, y deberd tener en cuenta el desarrollo integrado de todas las funciones
que se proponga efectuar cada institucién, favoreciendo la articulacién con
ofras instituciones. Los tipos de institucion previstos en los acuerdos del Con-
sejo Federal de Cultura y Educacién son los sige.entes: instituciones fipo A,
que asumirén las funciones de capacitaciéon e investigacién y desarrollo y las
instituciones de tipo B que asumiran las funciones de formacién inicial, capa-
citacién e investigacién y desarrollo.

La formulacion presupuestaria para la transformacion

El Plan de Desarrollo que estd elaborando cada provincia, presentard un
presupuesto fentativo, previendo las transformaciones propuestas, abarcando
aspectos relativos a los cargos y partidas temporarias para el desempefio de todas
las funciones, el costo del equipamiento necesario (materiales didécticos, de labo-
ratorio, bibliografia) y de los edificios. Se fendrd en cuenta para proyectos espe-
ciales, la participacién de financiamiento alternativo, plblico o privado, institu-
cionalizados mediante la firma de convenios o acuerdos con entidades de la comu-

nidad.

El marco normativo

El Plan de Desarrollo deberd incluir las lineas generales de la normati-
va provincial, a efecto de regular, viabilizar y/o consolidar las transformaciones
propuestas. Esto implica que deberd incluirse la normativa dictada luego de la
sancién de la Ley 24.195 y la vigente que deberé ser modificada. La nueva dis-
posicién deberd acompafiar el proceso de transformacién de los institutos, evi-
tando que la permanencia de la normativa anterior, o la falta de su modifi-
cacién, pueda obstaculizarlo o retrasarlo. La normativa deberé tener en cuenta
los siguientes aspectos:

e El proceso de acreditacién de los institutos que se estd implementando.
¢ Los lineamientos de la organizacién curricular e institucional previstos.

* Las decisiones que se requieran en cuanto a las formas de gobierno y
organizacién de los institutos de formacién docente.

°® Llos convenios institucionales que se requieran para el desarrollo de
proyectos articulados.
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o El sistema de certificacién y acreditacién de la capacitacién, perfeccionamien-
to y actualizacién, requerido en funcién de los acuerdos que se establezcan,

En este marco, los Ministros Provinciales de Educacion, en el seno del Con-
sejo Federal de Cultura y Educacién (CFCyE), se plantearon la necesidad de ela-
borar un Plan de Desarrollo que contenga la deferminacién de las metas y la plani-
ficacién de sus acciones en cada provincia4 durante la etapa de transicién actual.

Dada la complejidad del proceso de transformacién el C.F.C.y E. (Resol.
63/97), establecié la elaboracién del Plan de Desarrollo provincial como un
mecanismo de planificacién y seguimiento apropiado para efeciuar los rea-
justes necesarios y pertinentes.

En este Plan de Desarrollo, deberdn estar contemplados los objetivos
relacionados con la transformacién de la Formacién Docente Continua:

s preparar y capacitar para un eficaz desempefio docente en cada uno de
los niveles y/o modalidades del sistema educacional;

e perfeccionar con criterio permanente a graduados y docentes en activi-
dad, en los aspectos cientifico, metodolégico, artistico y cultural;

e formar investigadores y administradores educativos;

s formar al docente como acfor activo de participacién en el sistema
democrético;

» fomentar el sentido responsable del ejercicio de la docencia vy el respeto
por la tarea educadora;

e garantizar crecientes niveles de calidad y excelencia en todas las
opciones institucionales del sistema;

e contribuir a la distribucién equitaiiva del conocimiento y asegurar la igual-
dad de oportunidades;

e promover el desarrollo de la investigacién y la creocién artistica, con-
tribuyendo al desarrollo cientifico, tecnolégico y cultural de la Nacién;

® articular la oferta educativa de los diferentes tipos de instituciones que la
infegran;

e promover una adecuada diversificacién de los estudios de nivel superior,

4 En ef marco del presente rabajo, al hacer referencia a lus provincias del pafs se incluye también o
Gobierno de fa Ciudod de Buenos Aires.
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ficar,

que atienda, tanto a las expectativas y demandas de la poblacién, 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 orgrizacién curricular flexible,
que facilite a sus egresados una salida laboral;

articular las carreras afines, estableciendo, en lo posible, nicleos basicos
comunes y regimenes flexibles de equivalencia y reconversién;

tender a ampliar, gradualmente, el margen de autonomia de gestion de
las instituciones respectivas, dentro de los lineamientos de la politica
educativa jurisdiccional y federal;

establecer mecanismos de cooperacién interinstitucional y de reciproca
asistencia técnica y académica.

La planificacién de la transicién en el Plan de Desarrollo, deberé especi-
en lineas generales, cémo se desarrollaréd la reconversién de los Institutos

de Formacién Docente Continua, es decir las alternativas que se adoptarén y
los programas que se desarrollarén para favorecer el pasaje de la realidad insti-
tucional actual a los objetivos propuestos. El proceso de transicién deberd aten-

der a los siguientes criterios:

LOSs

flexibilidad, que permita la realizacién permanente de los ajustes nece-
sarios, en consonancia con las diversidades especificas de la realidad de
cada provincia.

consenso entre los componentes del sector de formacién docente a nivel
provincial, insfitucional y con los actores sociales correspondientes. Todo ello en
funcién de asegurar la continvidad e institucionalizacién de las transformaciones.

gradualidad, que implica la planificacién de etapas sucesivas de
implementacién.

factibilidad, entendida como el grado de adecuacién y pertinencia del
proceso, con las limitaciones de la realidad.

cambios curriculares y organizativos

La formacién docente en la Argentina afraviesa hoy por un tiempo de

redefiniciones de nuevos y tradicionales problemas. Estos, adquieren nuevos
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significados a partir de la discusién en torno a las funciones y competencias
requeridas o los docentes ante las demandas de un nuevo escenario signado
por la globalizacion, la incertidumbre, el papel preponderante del
conocimiento, el impacto de las nuevas tecnologias, o modificacién de las
lbgicas organizacionales y la transformacién en los perfiles de formacién de
recursos humanos.

Més que especialistas en un determinado campo del saber, los tiempos
actuales requieren docentes capaces de integrar el conocimiento, de asumir una
posicién problematizadora y critica frente al saber circulante en la sociedad, de
preguniarse colectivamente sobre su naturaleza, sus modos de produccioén,
transmision y utilizacién inteligente.

Se requieren docentes comprometidos con un contexto en el que se
exprese la diversidad. Esto exige solidez de formacién, o la vez que flexi-
bilidad para acomodarse a las particularidades de cada situacién y tomar
decisiones inmediatas.

Pensar una propuesta de formacién de docentes, consecuente con el
perfil sefialado, aparece, o la luz de las tradiciones y de las condiciones
actuales, como una empresa insoslayable y compleja o la vez, que requiere de
una definicion y toma de posicién respecto de una serie de tensiones planteadas
en torno al proceso de transformacion de la formacién docente:

® el desarrollo de un equilibrio entre regulacién y autonomia: hasta dénde
se prescribe y dénde comienza, en consecuencia, el espacio para el
accionar auténomo de la institucion;

¢ la existencia de unidad de concepcién, a la vez que la necesidad de
enconfrar espacios para la diversidad;

® la posibilidad de instalar lo nuevo sin anular la historia y las trayec-
torias;

® la necesidad de promover espacios de innovacién en los Institutos de For-
macién Docente, atendiendo a la vez a las diferentes posibilidodes de las
instifuciones.

Sin lugar a dudas, formar docentes auténomos, creativos, criticos y com-
prometidos con su contexto, supone otorgar a las instituciones formadoras un
significativo margen de autonomia en la determinacion de su propia organi-
zacién, 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 sefaladas.

La propuesta de organizacién curricular institucional que sustentamos se
orienta al desarrollo de estrategias para superar estas tensiones atendiendo
simultaneamente a tres propésitos:

® Promover y ofrecer espacios para la participacién de diferentes actores en
la construccién curricular, que otorgue mérgenes crecientes de autonomia
a las instituciones y a los docentes.

* Avanzar en la elaboracién de modelos de organizacién institucional y
curricular que le otorguen especificidad al nivel desde una doble pers-
pectiva: por una parte, que contemplen notas de identidad tanto provin-
cial como institucional y, por ofra, que superen problemas tradicionales
y fragmentaciones comunes en el sistema, a través de modelos flexibles
y abiertos de formacién continua, articulados con “el afuera” de los Insti-
tutos de Formacién Docente (tanto con las escuelas, como con otros cen-
tros de produccién académica y con la comunidad), que estén atravesa-
dos desde su inicio por la préctica.

* Asegurar la unidad de concepcién a la formacién docente continua, a
través de una sola légica para la formacién inicial, la formacién perma-
nente y la promocién de la innovacién, para las carreras de formacién de
docentes para la Educacién Inicial, la EGB y la Educacién Polimodal.

Los ambitos de decision en el proceso de construccion
curricular. Niveles de especificacion: de los contenidos
basicos comunes a los disenos curriculares institucionales

La propuesta del Programa para la Transformacién de la Formacién
Docente y Actualizacién del Profesorado del Ministerio de Cultura y Educacién
de la Nacién, se asienta en la definicién del proceso de construccién curricular
y de su estructura.

A tal fin, parte de reconocer tres niveles de especificacién curricular que,
aunque coinciden con los de los ofros niveles del sistema educativo, se definen de
diferente manera, reconociendo mayor autonomia de las instituciones a partir de la

5 Esta heterogeneidad, hoy estd fuertemente marcada por la sitvacién de enclave regional de los institutos,
distinta en cada zona del pais 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 ambitos
guarden relacién y coherencia entre si, avanzando en niveles de especificidad. Sin
embargo, esto no implica una relacion jerdrquica, sino, mds bien, de inferdepen-
dencia, en donde la especificidad que se vaya gestando atiends o las caracterfsti-
cas y probleméticas propias de cada confexto de realizacion del curriculum.

* Primer Nivel: corresponde al dmbito més macro, el Nacional, En él, se
han definido Orientaciones generales y especificas, Criterios para la elo-
boracién de disefios curriculares compatibles, los Contenidos Comunes
Bésicos para las Insfituciones de Formacién Docente de Nivel Universi-
fario, que posibilitarén la compatibilizacién de todo el nivel en su con-
junto y los Contenidos Bésicos Comunes de la Formacién Docente, o
través del Consejo Federal de Cultura y Educacion de la Nacion.

Los Contenidos Bésicos Comunes, son una de las fuentes para fa produc-
cién curricular de la formacién docente; la fuente comin a toda produc-
cidn curricular para todo el sistema. Por lo tanto, no deben ser conside-
rados contenidos minimos ni prescribir sus formas de organizacién. Con-
siderarlos como una de las fuentes, significa que, a parfir de ellos, se
debe realizar un proceso de seleccion y organizacion en funcisn de ejes
o criterios que cada provincia defina, atendiendo o sus problematicas
puntuales y pricridades que enmarquen la politica educativa provincial.
En este sentido, los Contenidos Bésicos Comunes forman parte de un uni-
verso cultural amplio o partir del cual las provincias seleccionan y orga-
nizan los contenidos de la formacion docente.

® Segundo Nivel: en este Nivel son las provincias las que definen las orienta-
ciones bdsicas que guiaran la formacién docente para todos los niveles
del sistema educativo provincial. En este sentido darén forma a los 1i-
neamienios Curriculares Provinciales, lo que implica, en términos ge-
nercles, precisar los fundamentos del curriculum, definir la estructura y
desarrollar sus diferentes componentes. Pero, fundamentalmente, implica
el desafio de resolver las tensiones sefaladas con anterioridad, en tanto
es aqui donde se juegan con mayor amplitude.

8 En sste sentido, les cabe o las provincias definir dénde fermina la prescripcién provincial y comienza la
instituctonal, enconirar formas de participacién active de los institueiones en las distintos etapas de la cons-
fruceidn curricvlar, acordando lineas de accién necesarias para la provincia, elc.
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o Tercer Nivel corresponde a los Institutos de Formacién Docente. A
fravés de mecanismos que posibiliten la activa participacion de sus
actores, ela-boraran los Disefios Curriculares Institucionales, lo cual impli-
ca un mayor margen de autonomia respecto de las instituciones de los
ofros niveles? en el proceso de construccién curricular.

En este trabajo, dedicaremos especial atericién a los dos Gltimos niveles
de especificacién mencionados.

Los lineamientos curriculares provinciales y los disenos curriculares
institucionales: definiciones y alcances.
los Lineamientos Curriculares Provinciales, son orientadores de la for-

macién docente en la provincia. A fin de que cumplan con esta funcién de man-
era sustantiva, resulta indispensable definir:

a) Qué se prescribe en el nivel de los Lineamientos Curriculares Provinciales y
qué en los Disefios Curriculares Institucionales.

b) Qué metodologia debe implementarse para organizar la participacién de los
diferentes actores.

c) Qué cuestiones deben considerarse en el nivel provincial como orientaciones que
flexibilicen y le otorguen especificidad a los Disefios Curriculares Insfitucionales.

a) Qué se prescribe en el nivel de los Lineamientos Curriculares Provinciales y qué
en los Disenos Curriculares Institucionales

En la instancia de los Lineamientos Curriculares Provinciales, se elabo-
ran y definen sus componentes, entendiendo por tales a:

e los elementos contextuales de politica educativa provincial.

la explicitacién acerca de los aspectos que hacen a la “estructura pro-
funda” del curriculum (fundamentos filoséficos, antropolégicos, psicolégi-
cos, sociolégicos, epistemoldgicos, efc.).

Las orientaciones generales para definir el perfil del egresado

Los fundamentos pedagégicos

Las politicas y acciones referidas a la actualizacién y perfeccionamiento
docente

7EGB 1y 2, EGB 3 y Polimodal.
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o las politicas y acciones referidas al fomento de la investigacion y de las
innovaciones educativas

Los principios/criferios que orienten la seleccién y organizacién de contenidos

]

la estructura CUF!'.;CU!’O'F

-]

La duracién de la carrera y criterios de distribucién horaria

e £ régimen de cursada y las correlatividades

los criterios y pautas de seguimiento y evaluacién de los alumnos,
docentes y curriculums,

Si en el primer nivel de concrecién 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 instifuciones
educativas en la tarea de planificar su propia instancia curricular v el proceso
de transformacién hacia una nueva propuesta.

Lo estructura curricular que se construya, necesariamente dard cuenta
de las tensiones formuladas, por lo que dicha instancia se constituye en una
etapa clave del proceso de construccién curricular. La propuesta sobre este
punfo consiste en que cada provincia, en lo formulacién de los Lineamientos
Curriculares Provinciales, seleccione y priorice los contenidos y los organice
agrupéndolos teniendo en cuenta:

) los ejes que, consideramos, atraviesan a toda la formacién docente,
a saber:

e Eje de la formacién critico social: esta referido o la comprensién de los fené-
menos Y sucesos sociales, cientificos y culturales del contexto més amplio en
el que se ubica la educacion y su vinculacién con el contexto local.

* Lje de la formacién bésica: refiere a la preparacién fundamental y bésica
de la profesion (formacion epistemolégica v tebrica basica, conocimientos
seleccionados y sus modos de organizacién y secuenciacién, efc.).

e Eie de la préctica, metodolégico e instrumental: refiere a los aspectos
metodolégicos, técnicos e instrumentales, que permiten detectar y resolver
los problemas propios de la préctica.

8 MCyE.; Programa para la Transformacién de la Formacidn Docente y Aciualizocién del Profesorado. Brov-
elli, M.; Los linsamientos Curriculares Provinciales para la Formacién Docente y su relacidn con los Disenos
Curriculores Institucionales, Ponencia pare el Seminario Cocperative para la Transfermacidn de la Formacién
Docente, Tercera Reunidn. Chapadmalal, Marzo de 1998.
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¢ Fie de la formacién disciplinar o por éreas de conocimienfo: atiende a las
areas del conocimiento, tonto en sus aspectos semdnticos como sintécti-
cos, a la construccién hisibrica de las disciplings y los debates actuales.

e Fie de la formacién focalizoda: destinada o ofender requerimientos par-
ticulares, actuales o futuros, del dmbito educativo. Estos, pueden hacer re-
ferencio, tanto a problemdticas o demandas de sujetos o contextos especi-
ficos, como al avence de los conocimientos cientificos que pueden

idades o nuevos enfoques para la solucién de dis-

plantear nusvas posibi
tintos problemas.

Estos ejes subyacen a toda la formacién docente y orientan la cons-
truecién de la esiructura curricular?.

i) los tres campos de la fermacién docentel0:

® campo de la formacién general: refiere a .. los contenidos que permiten
conacer, investigar, analizar y comprender la realidad educativa en sus
multiples dimensiones”.

4

® campo de la formacion especializacla: se trata de las “...conceplualiza-
ciones bdasicas y las diferentes aplicaciones de la psicologia evolutiva y
del aprendizaje, las practicas docentes y las denominadas ‘Cultura de la
infancia’, ‘Cultura de la pubertad” v ‘Cultura de la adolescencia’ y/o de
contextos socicculturales especificos, segin el nivel del que se trate”,

® campo de la formocidén orientada: hace mencién a los ”...confenidos
referidos a las disciplinas o éreas especificas”.

Pensar el proceso de construccién curricular en estos términos implica
atender a diversas cuestionss sirmuliéneamente;

# En primer lugar, el agrupamiento de los contenidos, segin una légica de
organizacion que les otorgue unidad de sentido, permitiendo superar, asi,
las estructuras fragmentadas, habituales en le mayoria de los planes de
estudio. Esta légica de organizacién, permite definir, a partir de los
capacidades o competencias inherentes al rol docente, las probleméaticas
més comunes en el desempeio profesional v la légica propia del saber
disciplinar y sus posibles combinaciones, en recorridos formativos que

? Ibidem
"0 MCyE. CFCyE. Documento: Contenidos Bésicos Comunes para la Formacién Docente de Grado,
Argentina. 1997
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atiendan a las prioridades provinciales y den cuenta de la formacién
docente concebida como totalidad.

* En segundo lugar, la definicién clara de dos dmbifos diferenciados de
construccién curricular que necesariamente deben estar articulados: el
provincial y el institucional. La provincia selecciona y prioriza los con-
tenidos, a la vez que precisa criterios para la organizacién de los mismos
en espacios curriculares. Los institutos definen, por Gltimo, esos espacios
curriculares, sus formatos y duracién en el total de la carrera.

* En tercer lugar, pensar la arficulacién de las funciones de formacién ini-
cial, de capacitacién y de investigacién y desarrollo, como parte de un
todo que se implica mutuamente, lo que permitird organizar a los Institu-
tos de Formacién Docente que desarrollen dos funciones (Capacitacién e
Investigacién y Desarrollo) con la misma légica con la que se organizan
los Institutos de Formacién Docente que lo hacen con fres funciones (For-
macién Inicial, Capacitacién e Investigacién y Desarrollo).

® En cuarto lugar, implica flexibilizar la estructura curricular de modo de
definir recorridos que sean comunes a toda la formacién docente, asi
como ofros focalizados que recuperen la posibilidad de un tratamiento
especifico de determinados contenidos sobre un mend que la provincia
determine y sobre el cual los Institutos de Formacién Docente opten en fun-
cién de su contexto y de sus capacidades. Esto también permite pensar en
recorridos que puedan ser cursados en diferentes instituciones.

® Supone, por (ltimo, recuperar las particularidades, conjugando un marco
de unidad de concepcién para el conjunto de la formacién 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 innovacion de los Institu-
tos de Formacién Docente.

Con la intencién de atender simultaneamente a todos estos aspectos de
la Formacién Docente Continua, el Programa ha propuesto centrar la elabo-
racién de los Lineamientos Curriculares Provinciales y de los Disefios Curricu-
lares Institucionales en Trayectos Curriculares. Estos hacen referencia, tanto a un
primer organizador de contenidos que otorga unidad de sentido a la Formacién
Docente Continua, como a un delimitador de recorridos posibles dentro de ellos,
por parte de los futuros docentes, para la adquisicién de las capacidades inhe-
rentes al rol.
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Por ejemplo: si una provincia decidiera incluir un “rayecto de atencién a
la diversidad” desde la formacién inicial, podria pensar en la conti-
nuacion de este trayecto en instancias de capacitacién que permitan pro-
fundizar o ampliar algin aspecto en relacién con esa temética. A su vez,
dentro de este trayecto, pueden abordarse otras mediante la investi-
gacién, lo que permitiria ir realimentdndolo!!.

«— R | TRAYECTO DE ATENCION A LA DIVERSIDAD | —

FORMACION INICIAL CAPACITACION INVESTIGACION
taller sobre —— 1

diverzidan sl Educacién en contextos de
H Ty pobreza urbana

l contextos de pobreza 2
—Educacién rural
—Educacion de Educacién rural
adultos 3
—Educacién de
aborigenes

_— = > = B Em——
Iy Que metodologia debe implementarse para organizar la participacion de los

cliferentes actores.

En nivel provincial se propone la conformacién de instancias de cons-
truccién de los Lineamientos Curriculares de la Formacién Docente que debie-
ran integrar, tanto a los técnicos en curriculum provinciales, como a los docentes
de las instituciones de formacion docente en funcion de su perfil y trayectoria,
a través de mecanismos o dispositivos que la propia provincia decida.

El equipo de trabajo que se conforme deberd elaborar avances suce-
sivos en relacién con los componentes en el proceso de disefio, estableciendo
mecanismos que posibiliten la participacién de las instituciones y la sistemati-
zacién de los aportes parciales. Se trata, asi, de darle una posibilidad concre-
ta a los actores de las diferentes instituciones con probada capacidad. Al
respecto, podria pensarse que un curriculum absolutamente prescriptivo podria
ayudar a aquellas instituciones con menor capacidad y trayectoria en la pro-
duccién curricular. Sin embargo, se correria el riesgo de anular la capacidad
de innovacion y los saberes acumulados, tanto institucional como individual-
mente, en muchos Institutos de Formacién Docente. Por el contrario, un curricu-

! Ministerio de Cultura y Educacidn. Seminario Cooperativo para Ja Transformacion de la Formacicn Docente.
Tercera Reunicn. Materioles de trabajo poro lo Organizacion Académico-nstitucional de los Instituciones de
Formacidn Docente Confinva. N° 8. Proceso de consiuccion curriculer. Chopadmalal. Marzo. 7998.
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lum absolutamente abierto podria dejar desprotegidas en su accionar a muchas
instituciones.

Esta problemdtica podria resolverse estableciendo un mecanismo de
participacién de los actores y la instituciones en la elaboracién de los Li-
neamientos Curriculares Provinciales y de consulta permanente con los Institutos
de Formacién Docente. De este modo, se permitiria, en el mismo proceso de
construccién, regular el sistema desde la unidad de concepcién, a la vez que
significaria 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 deben considerarse en el nivel provincial como orientaciones que
flexibilicen y le otorguen especificidad a los Disefios Curriculares Institucionales.

La propuesta desarrollada por el Programa apunta, fundamentalmente,
a “des-secundarizar”12 el nivel y a formar docentes criticos, reflexivos, auté-
nomos y con capacidad para la toma de decisiones en la inmediatez en que
se desarrolla el desempeiio profesional. En este sentido, se plantea otorgar un
margen creciente de autonomia a las instituciones y a los propios alumnos en
la construccién de un saber profesional y en su formacién continua. Del mismo
modo, se tiende a otorgar especificidad al sistema a través de estructuras
académicas flexibles y abiertas a diversas perspectivas y enfoques, que pro-
muevan la innovacién y se articulen con las escuelas para las que forman, con
ofros centros académicos y con la comunidad.

Asi, la estructura curricular definida en los lineamientos Curriculares
Provinciales debe posibilitar:

* |a existencia de frayectos comunes a todas las carreras de formacién
docente, que aseguren a los alumnos, futuros docentes, una visién amplia
y compartida del sistema educativo en su conjunto.

* la existencia, asimismo, de frayectos focalizados, que representen una
opcién institucional de profundizacién en el tratamiento de determinados
contenidos referidos a sujetos o contextos especificos.

* que los alumnos cursen algunos espacios curriculares en otra institu-
12 Por “des-secundarizar”, se entiende que los Institutos de Formacién Docente adquieran rasgos pro-

pios del Nivel Superior, en lugar de poseer una organizacién institucional y curricular anéloga a las
ex- escuelas secundarias.
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cién, con un aprovechamiento integral de la capacidad instalada y
de los espacios.

® que los alumnos puedan optar por determinados espacios, equivalentes
entre si, segin las teméticas o los enfoques y perspectivas.

Finalmente, cabe sefialar que no es pusible pensar en la imple-
mentacién de esta propuesta, sin una efectiva articulacién interinstitucional,
poniendo asi en total funcionamiento la llamada Red Federal de Formacién
Docente Continua en la que las instituciones se complementan para el desarro-
llo de sus funciones, superando, de este modo la tradicional fragmentacién que
histéricamente ha caracterizado al nivel.

La formacion docente frente a las exigencias de la
diversidad
La formacion docente y la atencion 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 indole
étnica, linglistica, cultural, religiosa, socioeconémica y/o regional. También las
diferencias de carécter cognitivo, sensorial, motriz, afectivo u otras, asi como la
especificidad de la poblacién 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 habia sido objeto de profunda reflexién, 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 tfemética ha adquirido actualmente tanta relevancia, es porque,
ya sea de manera empirica como a través de la investigacién, se ha compro-
bado que las précticas de homogeneizacién en el aula, ligadas a ciertos pre-
juicios hacia lo diferente, han estado con mucha frecuencia en el origen del fro-
caso escolar, la desercién o la exclusién de los nifios, de los adolescentes y de
los adultos de la escuela.

Tradicionalmente, la reflexién sobre el amplio espectro de la diversidad,
y las consiguientes estrategias educativas, estuvieron ausentes en la formacién
de los profesores que fueron preparados en el manejo de programaciones
didéctico-institucionales concebidas para una poblacién escolar homogénea.
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Lo demanda actual, inspirada en la vigencia de los derechos humanos v
lo igualdad de oportunidades para todos, propicia la inclusién del tema de la
diversidad en las escuelas. Para efectivizar esta inclusién, es necesario fomar
algunos recaudos curriculares-institucionales, que deben considerarse en la for-
macidn de los Profesores de todos los niveles y modalidades de lo ensefianza.

Consecuentemente con ello, la ley Federal de Educacion N® 24,195,
establece, enire los objetivos de la formacion docente, el de “Preparar v capaci-
far para un eficaz desempeiio en cada uno de los niveles del sistema educacional
y en las modalidades mencionadas posteriormente en esta Ley” (art. 19, inc. a).
Las modalidades o las que se hace referencia {arts. 27 o 34) son: educacién
especial, educacion de adulios, educacién artistica, programas para el rescate y
fortalecimiento de lenguas v culturas indigenas y ofros regimenes especiales.

El Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién estd desarrollando
diversas acciones en relacién con la fransformacién de la formacién docente para
la atencion de lo diversidad. En 1996, se inicié el “Estudio sobre la formacién
docente para regimenes especiales ~educacién especial, de adultos, artistica y de
aborigenes~, y orientaciones rural y urbano- marginal”. En una primera etapa se
elaboré una base de datos (BADARESP) con la informacién brindada por las
provincias, en funcién de instrumentos que se disefiaron para la recoleccion de
datos o nivel nacional’3. Asimismo se realizaron diognésticos de tipo cuanti-cua-
litativo acerca de la formacion docente para lo educacién especial, de adulios y
arfistica. Posteriormente, en el marco del reordenamiente del sislema de formacién
docente, se continud con la elaboracién de propuestas especificas para la forma-
cién docente para la educacion especial y para la educacién de adultos.

Por ofra parte, en lo que concierne a la atencion a la diversidad, el Plan
Social Educative, a través de su Programa “Més y mejor educacién para todos”,
desarrolla proyectos especificos: de apoyo institucional o escuelas de edu-
cacion especial, de fortalecimiento de la educacién rural, de atencién de necesi-
dades educativas en poblaciones aborigenes y de propuesias alternativas para
la educacién bésica de adultes. La implementacién de estos proyectos conlleva,
en algunos casos, la capacitacién de los docentes a cargo.

Lo atencion o la diversidad constituye una temdtica a abordar en el

marco del proceso de transformacion en marcha y es contemplada por los

1 Ministeria de Cultura Educacion, Direceién Nocional de Formacién, Perfeccionamiento v Actualizacién
Docente. Estudio sobre ia formacion docente para regimenes especiales y orientaciones vol. | Presenfacién de
la Base de Datos de Regimenes Fspaciales v Orienfaciones [BADARESP), noviembre de 1996,
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nuevos marcos legales que regulan al Sistema Educativo Nacional. De todos
modos, este &rea 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 Educacién de la Nacién.

Sistema permanente de acreditacion de institutos
superiores de formacion docente continua

En diciembre de 1997, las instituciones superiores no universitarias de
formacién docente, iniciaron el proceso de la primera acreditacién en la Red
Federal de Formacién Docente Continua. La primera acreditacién, que consiste
en la presentacién de un Proyecto Educativo Institucional, da cuenta de los pro-
cesos que se llevan a cabo en las instituciones para el logro de los parédmetros
acordados en el Documento Serie A - N°14 del C.F.C. y E.

Dichos parémetros responden a los siguientes criterios de acreditacién:
calidad y factibilidad del Proyecto Pedagégico Institucional; titulacién de nivel
superior, universitario y no universitario del personal directivo y docente de
cada establecimiento; produccién cientifica, académica, pedagégica y didécti-
ca de cada establecimiento y/o de sus docentes y directivos; cantidad, carac-
teristicas y resultados de las actividades de capacitacién docente en servicio,
organizadas por cada establecimiento; evolucién histérica de la matricula y de
los indices de retencion y de graduacién de cada establecimiento; caracteristi-
cas de las relaciones entre cada establecimiento y la comunidad atendida.

Las sucesivas acreditaciones', serén la resultante de procesos ciclicos
y sostenidos de evaluacién institucional, tendientes a otorgar reconocimiento y
validez piblica a las instituciones y a las carreras que en ellas se dicten, ase-
gurando que rednen condiciones educativas adecuadas y previamente estable-
cidas, segin parédmetros de calidad y equidad acordados.

La evcluccién, en este contexto, opera como un instrumento mas de re-
gulacién y supervisién, que permite a las instituciones reencauzar las acciones
emprendidas, buscando fortalecer la autonomia de los IFD y responsabilizan-
dolos por los resultados.

Paralelamente al proceso de la Primera Acreditacién, las autoridades

14 Periodicidad de la acreditacién: las acreditaciones de las instituciones no universitarias de formacién
docente en la RFFDC serdn, en todos los casos, por un periodo limitado. Cumplido dicho periodo, las acre-
ditaciones deberén ser renovadas. Doc. Serie A - N° 14, C.F.C. y E., ociubre de 1997.
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nacionales y provinciales se hallan abocadas a la organizacién del Sistema Per-
manente de Acreditacién, que prevé en su constitucién, la existencia de dos tipos
de unidades de acreditacién: una unidad nacional y unidades provinciales.

la Unidad Nacional de Acreditacion (U.N.A.), tiene como
responsabi-idades principales, elaborar los lineamientos generales del sistema
que actian como marco regulador del mismo y compatibilizar y articular las
acciones provinciales con los acuerdos del C.F.C. y E.

Lla U.N.A., funcionard en la jurisdiccion del Ministerio de Cultura y Edu-
cacién de la Nacién. A ella le corresponderd asegurar, mediante mecanismos de
monitoreo y supervisién, que los procesos de acreditacién de cada provincia y
de la Ciudad de Buenos Aires cumplan con requisitos de transparencia y obje-
tividad técnica. Podré ser consultada a requerimiento de las unidades provin-
ciales para intervenir, emitir juicios y recomendaciones y realizar asesorias técni-
cas. Estard conformada por personal profesional altamente calificado, con
reconocida trayectoria en el area de evaluacién académica e institucional. La
U.N.A., proveeré de asistencia tcnica a solicitud directa de las unidades provin-
ciales en cualquiera de las funciones que éstas realizan, sin necesidad de un con-
venio particular al respecto y organizaréd y llevaré a cabo programas de
capacitacién para el personal de las unidades provinciales y para sus evaluadores.

La Unidad Provincial de Acreditacion (U.P.A.), tendrd a su cargo
la eva-luacién de las instituciones.

Estard integrada por profesionales de reconocida trayectoria académi-
ca y con experiencia acreditable en el érea de evaluacién institucional, de la
misma u ofra/s provincia/s y se prevé, ademds, la existencia de espacios de
participacién de especialistas extranjeros. Contaré con una Comisién de Aseso-
ramiento Académico y Curricular, necesaria para la evaluacién de los progra-
mas y planes de estudios.

Caracteristicas del sistema de acreditacion

La complejidad y el entramado de relaciones, saberes y précticas que
conforman y definen los institutos de formacién docente, constituyen los princi-
pales objetos a evaluar en el sistema de acreditacién.

Dicho sistema se orienta a monitorear, supervisar, evaluar y reconocer
a las instituciones, sus programas especializados y carreras, asegurando que
relnen pardmetros educativos de calidad, previamente establecidos. Tiende a
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constituirse en una accién participativa que estimula espacios de reflexién criti-
ca de todos los actores institucionales, de modo tal que contribuya a un mejor
conocimiento mutuo, a la construccién de lazos de pertenencia institucional, @
la promocién de acciones innovadoras, asi como al mejoramiento permanente
de la calidad de la oferta institucional.

La organizacién del Sistema Permanente de Acreditacién (S.I.P.A.), se
constituye a partir del disefio de programas y modelos de evaluacién interna y
externa con el objeto de:

® Presentar pautas claras y precisas que garanticen la equidad de la evaluacién.

® Aportar insumos para construir una “cultura institucional”, en torno de la
préctica de la evaluacién interna y del uso de los aportes de los procesos
de evaluacién externa para la construccién de calidad educativa.

Fundamentos del Sistema Permanente de Acreditacion
El disefio del Sistema Permanente de Acreditacién se fundamenta en fres ejes:

* La acreditacion orienta la regulacién del sistema de formacion
docente: ello implica que no es concebida como un sistema de mero con-
trol, sino que brindaré informacién de base a la institucién y al sislema de
formacién docente continua, de modo tal que aporte insumos para la
elaboracién de un diagnéstico de la situacién de la institucién y conduciré
el proceso de implementacién de condiciones pertinentes para el mejo-
ramiento de la calidad de la formacién docente.

* La acreditacion es periédica: implica que ninguna instancia de acred-
itacién podré ser entendida como definitiva, sino que se renovard cada vez que
fina-lice el plazo establecido o cada vez que la institucién se proponga crear
una nueva oferta educativa (carrera-especializacién) o modificar las existentes.

¢ La acreditacion se sustenta en criterios flexibles y abarcativos:
los criterios deberén 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 acreditacion
Acreditar periédicamente en la RFFDC, permitird a las instituciones atra-

vesar por sucesivas experiencias de evaluacién interna y externa con el objeto de:
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* optimizar el proceso de planificacién institucional, a partir de la informa-
cién relevada.

e contribuir a la creacién de una base de datos de apoyo a la gestién insti-
tucional, ya que la informacién clasificada y ordenada por el proceso de
evaluacion aporta datos significativos a quienes toman decisiones.

* clarificar el compromiso con los cambios institucionales que se proponen,
como consecuencia de la reflexién realizada por los actores en torno al
grado de identidad institucional.

* verificar la coherencia de la propuesta pedagégica y el cumplimiento de
las metas institucionales, en relacién con los requerimientos de la
sociedad y los compromisos asumidos con los estudiantes y sus familias.

La evaluacion institucional

Existen dos instancias de evaluacién: una interna y ofra externa. Los pro-
cesos de evaluacién interna constituyen el primer insumo del proceso de acre-
ditacién, que debe complementarse con una evaluacién externa.

El proceso de evaluacion interna

Los IFD, deberan garantizar el funcionamiento de instancias de evalua-
cién institucional. En la primera acreditacion, cada institucién evalta, princi-
palmente, la correlacién entre las metas y objetivos planificados y éstos con la
legislacién vigente. También se tienen en cuenta las condiciones institucionales
(recursos humanos, materiales, etc.), asi como la planificacién para llevar a
cabo los proyectos. Esta primera acreditacién evidencia, de este modo, que la
institucién ha llevado a cabo procesos de autoevaluacién que le permiten:

* saber lo que quiere hacer y, por lo tanto, definir con claridad sus metas y
objetivos;
® hacer lo que explicita, en funcién de sus recursos y capacidades insta-

ladas o a instalar;

* |levar adelante procesos educativos acordes con su planificacién, y pro-
ducir logros que puedan ser evidenciados piblicamente;

* establecer estédndares, criterios de calidad e indicadores de logros, que
puede incorporar a sus funciones y dimensiones académicas, administra-
tivas y de gobierno;
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® definir con especificidad sus limitaciones, frente a los requerimientos
establecidos en la transicién hacia la formacién docente continug;

e programar detalladamente acciones articuladas con diferentes espacios
institucionales para superar las carencias;

® instalar mecanismos de evaluacion y planec:aiento institucional, que le
permitan mejorar con vistas al futuro;

El proceso de evaluacion exierna

Serd llevado a cabo por la Unidad Provincial de Acreditacién, y tendré
la facultad de contratar a término, especialistas en las éreas disciplinares y en
investigacién y capacitacién, si lo considerase necesario.

Es responsabilidad de cada Unidad Provincial de Acreditacién, estable-
cer las dimensiones e indicadores que contienen los instrumentos de evaluacién,
en consonancia con los acuerdos nacionales en la materia.

La evaluacion externa centrard su mirada en el proyecto educativo insti-
tucional poniendo énfasis en:

® aspectos organizativos: se analizard a la institucién considerada como un
todo global, es decir, su proyecto educativo institucional, las caracteristi-
cas de la modalidad de gestién , los recursos humanos y financieros, la
infraestructura y el sistema de apoyo, la viabilidad del proyecto, la perti-
nencia, la coherencia interna y las vinculaciones con el medio.

 agspectos académicos: la propuesta curricular constituird el primer objeto
de andlisis, previendo sus posibilidades de modificacién o formulacién,
teniendo como marco de referencia los contenidos béasicos comunes de la
formacién docente continua.

La evaluacién externa se complementard con el conocimiento directo del
establecimiento y los instrumentos necesarios, que permitirdn completar la evalua-
cién y validar el informe de autoevaluacién realizado por la propia institucién.

El hecho de que una institucién haya acreditado en la RFFDC, signifi-
caré que se ha comprobado que la misma tiene objetivos pedagégico-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 acreditacion

La acreditacién de las instituciones se llevard a cabo, como méximo,
cada cinco afos y comprenderéd dos instancias: la evaluacién del proyecto insti-
tucional y la evaluacién externa. Independientemente de esta acreditacién pe-
riédica, las instituciones presentardn a la Unidad Provincial de Acreditacién
informes evaluativos anuales de avance, por carrera. Ademas, dicha Unidad
podra solicitar ofro tipo de informes y/o evaluaciones complementarias, segin
considere pertinente. Los listados de las instituciones acreditadas cada cinco
afos, serdn de dominio piblico en las respectivas provincias y en la Ciudad de
Buenos Aires y deberan ser remitidos, a través de un informe provincial, a la
Cabecera Nacional.
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Bolivia

Proceso de transformacion del
sistema de formacion docente
inicial en Bolivia®

Por: Celestino Choque Villcat*

‘4 partir de la descripcion del contexto socioeducativo y cultural

existente en Bolivia, este documento trata la transformacion del
" Sistema de Formacién Docente Inicial Intercultural Bilingiie. Los pun-
tos salientes tratado en él son: el marce normativo como encuadre
legal, la participacion 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 institucionales y curriculares y, por fin, las proyecciones

para consolidar lo realizado hasta aqui.

Contextualizacion

L.a diversidad sociocultural de Bolivia

Bolivia es un pais pluricultural y multilingiie conformado por més de 32
grupos sociales. Entre los mayoritarios indicamos a los quechuas, aimaras,
castellanos y guaranies, mientras que dentro de los minoritarios estan, por un
lado, los chécobos, cabinefios, araonas, tacanas, ese ejjas, mechimeris y ma-

*) Documento presentado en el Il Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto MCyE/OEA); 24 al 26 de junio de 1998;
Buenos Aires; Argenlina.

1**) Viceministro de Educacién Inicial, Primaria y Secundaria; Unidad Nacional de Servicios Técnicos (UNST);
Divisién de Formacién Docente; La Paz; Bolivia.
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cahuaras Y, por ofro, los ignacianos, frinitarios, sirionos, yuracarés, tsimanes,
baures, mivimas, itomamas y morés y por Ultimo, los guarayos, chiquitanos,
ayoreos, weehnayek y yukis.

De acuerdo al Censo de 1992, la poblacién boliviana asciende a 7 mi-
llones de habitantes, aproximadamente, de los cuales, el 42% sabe sélo el
castellano, el 34% el quechua, el 22% el aimard y un 2% alguna otra lengua.

De acuerdo al Censo Indigena de 1994 y a aquél de 1992, la
poblacién hablante de lenguas originarias mayor de seis afios, era la siguiente:

* Poblacién quechua: 1.807.686 hablantes
* Poblacién aimara: 1.256.522 hablantes
* Poblacién guarani: 35.853 hablantes
e Oftros grupos:
% En el Chaco 2.121 hablantes
> En el Oriente 53.508 hablantes
|| > En la Amazonia 57.994 hablantes
Total: 3.213.684 hablantes

Contexto socioeducativo

Durante los primeros afos de vida republicana, la situacién del pais fue
precaria y no permitié un adecuado desarrollo del sector educativo. Se calcula
que en 1847, sélo el 10% de los nifios en edad escolar asistia a centros educa-
tivos y el 7% de la poblacién era analfabeta.

Segin el Censo de 1900, Bolivia tenia una poblacién de 1.766.000
habitantes, de los cudles el 51% eran indios y el resto mestizos y blancos; Gni-
camente el 16% de la poblacién era alfabeta y cerca del 80% restante eran
hablantes quechua y aimara.

A principios del presente siglo se inicia la creacién de escuelas pibli-
cas en regiones rurales, con recursos humanos y materiales de origen catélico
y extranjero. En 1908 se formula un Plan General de Educacién, en cuyo marco
se crea, en 1909, la primera “Escuela Normal de Profesores y Preceptores de
la Repiblica”, la cual empezaria a funcionar en la Ciudad de Sucre con 28
estudiantes varones (Sahonero y Lépez: 1997).
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Posteriormente, se fueron creando otras escuelas normales, algunas en
el area rural, en el marco de un “proyecto civilizatorio”, preparando maestros
de nivel primario para la poblacién indigena, pero los resultados fueron inso-
tisfactorios puesto que los "preceptores” alli formados se quedaban a trabajar
en las ciudades. En 1950, Bolivia era una sociedad predominantemente rural e
indigena, con alrededor del 77% de la poblacién total del pais marginalmente
integrada en la economia nacional. Del total de la poblacién activa registrada
en el Censo de 1950, un 72% se dedicaba a la agricultura e industrias depen-
dientes. En 1955, a través del Cédigo de la Educacién Boliviana, se estructura
la politica educativa que estaria vigente. en el pais durante los 40 afios 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 Cédigo de 1955 continué siendo el referente por excelencia de la educacién,
adn para la formulacién de la nueva Ley de la Reforma Educativa de 1994.

Contexto de la formacion docente antes de la Reforma Educativa

En cuanto a formacién docente, el Cédigo de 1955 organiza el sistema
de educacién normal y mejoramiento del magisterio, estableciendo entre sus
objetivos:

e formar a los maestros para los ciclos pre-escolar, primario y secundario,
urbanos y rurales y de especialidades;

® proveer preparacién técnica a los directores de escuelas, colegios y nor-
males, supervisores y administradores del sistema;

® capacitar y profesionalizar a los docentes interinos;

e difundir principios, métodos y procedimientos de la ciencia y la técnica
pedagbgicas.

La formacién de maestros estaba orientada hacia la unificacién e “inte-
gracién” de la sociedad boliviana con estrategias alienantes y uniculturales, en
favor sélo de la lengua y cultura castellanas. Los programas de formacién eran
diferentes para el area urbana y rural; los maestros formados para el érea rural
estaban preparados para realizar un proceso de castellanizacién forzosa, sin con-
siderar las condiciones socioculturales de los nifios. El Art. 115 del Cédigo de
1955, establecia lo siguiente: “la accién alfabetizadora se haré en las zonas
donde predominan las lenguas vernéculas, utilizando el idioma nativo como
vehiculo para el inmediato aprendizaje del castellano como factor necesario de

Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas 121




— e

Proceso de transformacion del sistema de formacién docente inicial en Bolivia

integracién lingiiistica nacional. Para este efecto, se adoptarén alfabetos fonéticos
que guarden la mayor semejanza posible con el alfabeto del idioma castellano”.

En sintesis, las escuelas normales urbanas estaban destinadas a la for-
macién de profesores para las ciudades y capitales provinciales del pais; mien-
tras que las escuelas normales rurales formaban maestros para dar respuesta a
las necesidades de la educacién indigena en los contextos rurales.

Marco legal para la transformacion del sistema de
formacion docente inicial intercultural bilingte

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 serén transfor-
madas en Institutos Normales Superiores (INS), en los que se llevaré a cabo la
formacién y capacitacién de los docentes que el sistema educativo requiera...
El Ministerio de Desarrollo Humano establecerd, de acuerdo a reglamento, las
pautas para la constitucién de nuevos Institutos y para la reconversién de las
actuales Escuelas Normales”.

El articulo 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 fitula en ella. Se pro-
mueve la formacién inicial de un maestro Gnico en Institutos Normales Superio-
res con un enfoque intercultural y bilingiie!. Esta formacién también puede ser
asumida por las universidades que asi lo decidan, de acuerdo al Art. 16, que
establece que: “El personal docente de los niveles pre-escolar, primario y secun-
dario se formaré en los Institutos Normales Superiores y en las Universi-
dades...". El mismo Art. 16 establece que: “La Secretaria Nacional de Edu-
cacién, en coordinacién con los Institutos Normales Superiores y las Universi-
dades programaré cursos complementarios en las modalidades presencial o a
distancia, a fin de otorgar el Titulo en Provisién Nacional y el reconocimiento
académico que habilite a los maestros interinos...”.

! En principio, se establecié la diferenciacién entre INS interculturales e inferculturales bilingiies, sin embar-
go, se observé que con ello se reproducia la anterior discriminacion entre urbano/rural y se distorsionaba la
ley 1565 que reformulaba el Curriculo del sistema nacional con un enfoque intercultural y bilingie.
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Descentralizacion administrativa

Los INS, de acuverdo a la ley de Descentralizacién Administrativa
dependen de la Prefectura del Departamento en su parte administrativa, a través
de las Direcciones Departamentales de Educacién, estableciendo su relacién
con el Nivel Nacional mediante la Direccién Generol de Formacion Docente y
la Unidad de Servicios Técnicos Pedagégicos.

Participacion popular en la educacion

La Ley de Reforma Educativa define a la Participacién Popular como uno
de los componentes principales en la estructura del sistema educativo nacional.
El Art. é® establece que el Sistema Educativo Nacional se organiza en cuatro
estructuras; la primera de ellas es la de la “Participacién Popular, que determi-
na los niveles de organizacién de la comunidad para su participacién en la edu-
cacién”. Asimismo, en el mismo articulo, en el punto 52, reconoce a “los Con-
sejos Educativos de Pueblos Originarios, que atendiendo el concepto de
transterritorialidad, tendrén carécter nacional y estarén organizados en:
aimard, quechua, guarani y amazénico multiéinico. Participarén en la formu-
lacién de las politicas educativas y velarén por su adecuada ejecucién, parti-
cularmente sobre interculturalidad y bilingiiismo”.

Los mecanismos de la Participacién Popular en la Educacién son: Las
Juntas Escolares, las Juntas de Nicleo, los Honorables Consejos y Juntas Muni-
cipales, los Consejos Departamentales de Educacién, los Consejos Educativos
de Pueblos Originarios, el Consejo Nacional de Educacién y el Congreso
Nacional de Educacién.

Estructura de los Institutos Normales Superiores (INS)

Estructura Institucional
Los INS tienen la siguiente estructura:

* Un Consejo Institucional que se constituye en un nivel consultivo, esté confor-
mado por el Recior como secretario del mismo, los Directores de las
Unidades del los INS, un representante docente, uno estudiantil y 5 del Con-
sejo Educativo Departamental. Su funcionamiento estard sujeto a
reglamentacién aprobada por el Ministerio de Educacion, Cultura y
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Deportes, mediante resolucién. La reglamentacién deberd definir la partici-
pacion de las organizaciones del entorno del INS, en el Consejo Institucional.

® La Rectoria se constituye en el nivel ejecutivo, cuyas funciones estan clara-
mente establecidas en el Estatuto.

* El nivel Operativo estd constitvido por las Unidades: de Planificacién y
Desarrollo Institucional, de Formacién Inicial, de Formacién de Recursos
Humanos en Servicio y de Administracién Financiera.

Estructura Curricular

Su estructura estd compuesta de una matriz- de doble entrada. Por un
lado, presenta la articulacién entre los nécleos orientadores que emergen del
eje de desarrollo profesional y, por el ofro, los campos de conocimientos que
constituyen las grandes éreas y subdreas curriculares.

El Eje de Desarrollo Profesional

Se define como un “eje organizador” de toda la estructura curricular de
formacién docente; opera a través de cuatro femas transversales: investigacién,
fratamiento a la diversidad, interaccién social, y préctica profesional docente;
es un espacio donde se desarrolla la vocacién y el orgullo docente.

Los Nucleos Orientadores

Los nicleos orientadores guian, matizan y organizan el desarrollo de
los elementos curriculares de formacién docente; articulan las areas, los campos
de conocimiento y los temas transversales, en su organizacién vertical y su
secuenciacién horizontal. Los nicleos orientadores se presentan por semestres.

Determinacion de las Areas v Subareas

Retomando las finalidades de formacién docente y elementos del nuevo
rol profesional en la sociedad contemporénea, se problematizan cuatro aspec-
tos claves de la formacién docente:

a) El conocimiento y trato del contexto social, antropolégico, histérico, cul-
tural, lingiistico y natural, a nivel local, regional, nacional e internaciondl,
en relacién con la educacisn. Por fodo ello se propone el rea de Reali-

dad Nacional y Educacién.
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b)los modelos y procesos de ensefianza y aprendizaje de los nifios y adoles-
centes, que implican conocimiento de teorias de aprendizaje y educativas para

orientar la formacién de maestros, para lo que se propone el drea pedagégica.

¢) Si bien los maestros deben saber contextualizar y dar sentido a su accién,
también deben conocer los contenidos y procesos especificos del trabajo
educativo, segin las diversas dreas del Curriculo de nivel primario, para
lo que se define el drea de Andlisis y Desarrollo Curricular. En esta éreaq,
se consideran las siguientes subédreas: Lenguaje y Comunicacién (lengua
castellana); Lenguaje y Comunicacién (lengua originaria); Matemdtica;
Ciencias de la Vida y Tecnologia y Expresién y Creatividad.

d) Asimismo, se juzga importante el conocimiento gestionario de los proce-
sos y productos curriculares e institucionales de la educacién, por lo que
se propone el drea de Gestién Educativa.

Por ofra parte, se proponen las menciones para dar respuesta a las
necesidades del Tronco Comin Curricular del Nivel Primario, que establece
talleres de artes plésticas, motrices, musical y escénico y, son los INS el lugar
de formacién donde se desarrollarian estas competencias en los docentes.

Pero al mismo tiempo se observé que las anteriormente llamadas mate-
rias técnicas eran cargos ocupados por especialistas o maestros interinos; en
ambos casos, no respondian a los requerimientos de atencién del nivel primario
y perdian la dimensién holistica y sinérgica del proceso educativo.

Las menciones no conducen a formar especialistas en una determinada
rama del drea de expresién y creatividad, sino que le permite al docente del
nivel primario responder a una formacién integral ligada a la atencién de todos
los objetivos y ciclos de aprendizaje del nivel primario. La formacién de
docentes de primaria con una determinada mencién, estd dirigida, principal-
mente, a la atencién del segundo vy tercer ciclos de aprendizaje del nivel pri-
mario, donde la atencién en este drea es més especifica.

Campos de conocimientos

Los campos de conocimiento, son un conjunto articulado de conocimien-
tos, conceptos, representaciones y prdacticas que se estructuran en torno a un
nicleo temdtico o un problema central, donde las disciplinas sélo son aspectos
particulares que pueden ser tomados en cuenta segin la necesidad de desarro-
llar los marcos conceptuales.
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En general, la transformacién curricular de formacién docente en
Bolivia, esta cenirada en las demandas y exigencias de docencia que sefiala’la
Ley 1565 de la Reforma Educativa, que requiere un maesiro 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 aprendizaie.

® Maestro organizador, que articula, ordena, coordina y armoniza el tra-
bajo, tanto con sus alumnos, como con la comunidad.

® Maestro investigador, que observa, recoge informacién, reflexiona y
evalia constantemente los procesos de aprendizaie.

* Maestro comunicador intercultural, que es mediador de las diferencias cul-
turales con las que debe interactuar en las situaciones de aula.

* Maestro democrdtico, que fomenta la participacién de los alumnos, no sélo
en la realizacién de las actividades conducentes a logros de aprendizaie,
sino en la foma decisiones sobre aspectos que les conciernen y que genera
un ambiente de respeto y escucha de las opiniones y criterios divergentes.

Programas que oferta €l sistema de formacién docente

Nivel Inicial (Pre-Escolar), con enfoque intercultural y modalidad bilingiie

* Nivel Primario, a partir de la lengua castellana

Nivel Primario, a partir de una lengua originaria

Nivel Secundario, en coordinacién con universidades

¢ Capacitaciéon a maestros en servicio

Titularizaciéon a maestros interinos

Formacién Permanente, en coordinacién con universidades

Educacién alternativa, en coordinacién con el Viceministerio de
Educacién Alternativa.
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e Bachillerato Pedagégico acelerado intercultural bilingie

Proceso de transformacion institucional de las Escuelas
Normales en Institutos Normales Superiores

Etapa preparatoria (agosto de 1994 a enero de 1996)

En agosto de 1994, se dio inicio a la etapa preparatoria del proceso de
transformacién, con la presentacién 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
debian trabajar al interior de cada Normal, en coordinacién con la Unidad
Nacional de Servicios Técnico-Pedagégicos (UNSTP) de la Reforma Educativa.

Hasta 1995, se organizaron veintitrés Equipos Monitores, con los
cuales se realizaron dieciseis seminarios-taller de transformacién institucional.
Se brindé apoyé técnico en la elaboracién de los proyectos académicos insti-
tucionales (PAls), con los siguientes resultados:

® Veintidés Proyectos Académicos Institucionales elaborados por los
equipos monitores de las Escuelas Normales y presentados el 31 de
diciembre de 1995 a la UNSTP. Los PAls tomaron en cuenta aspectos rela-
cionados con el diagnéstico situacional, la propuesta de transformacién,
el presupuesto, la factibilidad del proyecto y su coherencia global. Estos
documentos, posteriormente fueron evaluados por una comisién confor-
mada por Técnicos de la UNSTP, de la Subsecretaria Nacional de Edu-
cacién Superior Ciencia y Tecnologia y consultores externos.

* Una propuesta curricular para el primer afio de formacién docente inicial
de primaria (Tronco Comin), que funcioné a partir de septiembre de
1995, a manera de un “curriculo mejorado”.

* Una actitud docente de apertura al cambio en las Normales, especialmente
al proceso de transformacién curricular y un marcado interés por capacitarse.

Etapa de elaboracion de propuestas (febrero de 1996 a enero de 1997)

En esta etapa, se realizaron siete seminarios+aller especializados de
carécter técnico curricular, en los que participaron 496 profesores de las Nor-
males y consultores nacionales y exiranjeros. Los seminarios trataron los
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siguientes temas: Diddctica de la lengua Materna; Etnia, Lengua y Culturg;
Expresién y Creatividad; Ciencias de la Vida; Psicopedagogia; Matemdtica y
Elaboracién propuesta del disefio curricular para la formacién pre-escolar.

Con los insumos recogidos en los seminarioaller, se inici6 la elabo-
racién del Disefo Curricular Base de Formacién Docente (DCB) para el Nivel
Primario, caracterizado por ser flexible, abierto y sostenible.

Paralelamente se elaboré el documento de transformacién institucional
en el Departamento de Formacién Docente; el mismo fue aprobado y sociali-
zado en un seminario nacional.

Entre otros documentos que se elaboraron como complementarios para el pro-
ceso de fransformacion insfitucional y curricular, pueden mencionarse los siguientes:

» Estudio de Proyecciones de Formacién Docente hasta el afio 2006 por
Departamentos {estudio que requiere ser complementado con datos
actuales y datos sobre jubilaciones e inferinato).

¢ Estatuto Nacional de Formacién Docente, documento analizado y aprobado
mediante la Resolucion Ministerial N2 019/97 del 14 de febrero de 1997,
Este documento consta de cuatro fitulos, once capitulos y sesenta vy seis articu-
los; es un documento oficial que regula el funcionamiento administrativo y
académico del sistema en sus niveles: consultivo, ejecutivo y operdfivo.

Finalmente, se decide a nivel de autoridades naciondles, lo fransforma-
cién de siete Institutos Normales Superiores. Los mismos son avalados por el
Estatuto de Formacién Docente.

Los criterios de seleccion que se ufilizaron para esta transformacién,
fueron los siguientes:

¢ Un INS por departamento como minimo, que cumpla con las demandas
de formacién docente inicial del Nivel Primario.

® Implementacién de la transformacion en aquellas escuelas normales que
fengan condiciones de infraestructura favorables y disposicién al cambio.

* Demanda de formacién inicial intercultural y bilinglie 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 fransformar en Institutos
Normales Superiores a las siguientes escuelas normales:
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Institutos Normales

. Ubicacién Modalidad de lengua
Superiores
Simén Bolivar La Paz a partir del castellano
Mariscal Sucre Sucre a partir del castellano

René Barrientos

Caracollo - Oruro

a partir del aimara

Chayanta

Chayanta - Potosi

a partir del quechua

Ismael Montes

Vacas - CBBA

a partir del quechua

Juan Misael Saracho

Canasmoro - Tarija

a partir del castellano

Santisima Trinidad

Beni

a partir del castellano

Erapa de ejecucion de la transformacion

En el marco del Estatuto del Sistema Nacional de Formacién Docente,
se elaboran dos documentos importantes: el Reglamento de Evaluacién para la
institucionalizacién de los cargos en los siete INS y el documento de Perfiles Pro-
fesionales que requiere el sistema de Formacién Docente.

Con estos documentos, se inicia el proceso de institucionalizacién de los
cargos de autoridades y docentes de los siete Institutos Normales Superiores.

Transformacion de Nuevos Institutos Normales Superiores

Concluida la institucionalizacién de los cargos en los INSs, la Se-
cretaria Nacional de Educacién, a través de la UNST-P, definié una pro-
puesta para la transformacién de las escuelas normales restantes. Toman-

do en cuenta:
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Desde los aspecios curriculares

{sede central} y

Tarata

Secretarial para

constituirse en INS

Despilos. Escuelas Normales Siwacién actual Progromas ague ofrecerdn
La Paz Warisata Cuenta con Resolucién Warisata:
(sede central) Ministerial para Primaria aimara, Secundaria
y Santiago Huata constituirse en NS, y capacitacién.
{unidad académical Santiago Huata:
Pre-Escolar, Primaria
castellano v Titvlarizacién,
Cochabamba §  Paracaya Cuertan con Resoluciont  Paracaya:

Primaria castellano,
Secundaria y fitlarizacion.

Prog. Guarani de F.D.
{unidad académica)

{unidad académica) Tarata:
Pre-Escolar.
~ Santa Cruz Enrique Finot (INS), En proceso de E. Finot:
Porfachuelo (INS), transformacién, para Pre-Escolar, Primaria y
Charagu canstituirse en tres INSs | Secundaria.
{sede central) y Portachuelo:

Pre-Escolar, Primaria y
Titvlarizacién.
INSPOC:

Pre-Escolar, Primaria
guarani, Titularizacion.

al INS de Mariscal
Sucre.

V. Serranc se
transformd en Instituto
de Educacién

Alternativa.

Ben Tumichua En proceso de Tumichua:
{sede central] y transformacién, para Primario Mufiigtnico y B.P.
Riberalta constituirse en un INS Riberalta:
{unidad académicay. Pre-Escotar v Titularizacién.
Potosi E. Avaroa Aln no hay consenso E. Avaroa:
{sede central), para conformar un solo | Pre-Escolar, Primaria
Caiza "D” NS castellano, Secundaria y
(unidad académica} y Formacién Permanente.
Liica Caiza “D™
{unidad académica) Primaria quechua y
sitularizocién.
Lica: Primaria gimara
Orure Angel Debe conformar un INS | A. Mendoza: PreEscolar,
Mendoza con Caracollo Primaria v Secunddria.
Chuquisaca Caroro y Corore en proceso de Cororo:
V. Serrano transformacién anexado] Primaria quechua y

titularizacion.
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Desde los aspedios institucionales

Depto.

Instifuto Normal
Superior

Estructura Administrafiva

(con funciones alternas)

La Paz

Warisla-Santiago
Huala

Recloria [Warisata)

Unid. Planif. y Desarrcll: Institucional (Warisata)
Unid. Formacién Inicial (Warisata)

Unid. Adm. Financiera | Warisata)

Unid. Form. RR. HH. en Servicio { Sigo. de Huala)

Cochabamba

Paracaya-Tarata

Rectorfa (Paracaya)

Unid. Planif. Desarrollo Institucional [Poracaya)
Unid. Formacién Inicial (Paracaya)

Unid. Adm. Financiera  Paracaya)

Unid. Form. RR. HH. en Servicio | Paracaya)
Coordinador Formacién Inicial (Tarata)

Santa Cruz

Portachuelo

Recloria

Unid. Planif. Desarrollo Insfitucional
Unid. Formacién Inicial

Unid. Adm. Financiera

Unid. Form. RR. HH. en Servicio

Charagua-Camiri

INSPOC)

Rectoria (Charagua)

Unid. Planif. Desarrollo Institucional (Charagua)
Unid. Formacién Inicial (Charagua)

Unid. Adm. Financiera ( Charogual)

Unid. Form. RR. HH. en Servicio (Charagua)
Coordinador Formacién Inicial (Camiri)

E. Finot

Recloria

Unid. Planif. Desarrollo Institucional
Unid. Férmacién Inicial

Unid. Adm. Financiera

Unid. Form. RR. HH. en Servicio

Beni

Tumichucua-

Riberalia (INSPA)

Rectoria (Tumichucual)

Unid. Planif. Desarrollo Institucional (Tumichucua)
Unid. Fermacién Inicial (Tumichucua)

Unid. Adm. Financiera  Tumichucual

Unid. Form. RR. HH. en Servicio (Riberalta)

Polosi

E. Avaroa, Caiza
“D" y Uica

Rectaria (E. Avarog)
Unid. Planif. Desarrollo Institucional (E. Avaroa)
Unid. Formacian Inicial (E.Avaroa)

Unid. Adm. Financiera (E. Avaroa)

Unid. Form. RR. HH. en Servicio (Caiza “D")
Coordinador Formacién Inicial ]llic&]

QOruro

A. Mendoza con
Caracollo

Rectoria (Caracollo)

Unid. Planif. Desarrollo Institucional [A.Mendoza)
Unid. Formacién Inicial (A, Mendozal

Unid. Adm. Financiera (A. Mendoza)

Unid. Form. RR. HH. en Servicio [Caracollo)

Chuquisaca

Cororo con Mcal.

Sucre

Rectoria (Mcal. Sucre)

Unid. Planif. Desarrollo Institucional (Mcal. Sucre)
Unid. Formacién Inicial (Mcal. Sucre)

Unid. Adm. Financiera (Mcal. Sucre)

Unid. Form. RR. HH. en Servicio [Cororo)
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Proyecciones para la gestion de 1998

La Divisién de Formacién Docente de la Unidad Nacional de Servicios
Técnico-Pedagégicos (UNST), como una instancia técnica de la Reforma Educa-
tiva, esté empefada en la consolidacién de la transformacién institucional del
antiguo sistema de formacién de maestros con una nueva estructura institucional
y curricular que responda a las demandas y necesidades de maestros que el
pais requiere.

En la gestion de 1998 se definirdn politicas y normas de caréce-
ter nacional que conduzcan a la descentralizacién paulatina del sistema de for-
macién docente a los niveles departamentales.

A fin de consolidar el proceso de transformacién de los INS en
la presente gestion, se requiere trabajar en las siguientes lineas de accién:

* Elaboracién de normas, reglamentos y politicas.

e Elaboracién del Escalafén del Sistema Nacional de Formacién Docente.

Validacién de los disefios Curriculares Base de formacién docente inicial
del Nivel Pre-Escolar y Primario.

* Seguimiento y evaluacién del trabajo realizado por los siete primeros INS
en la gestién académica e institucional.

Incorporacién al proceso de transformacién institucional y curricular de
las demés Escuelas Normales del pais.

Instalacién de un Sistema Nacional Superior de Educacién a Distancia en
el pais (elaboracién de normas, reglamentos del proceso de instituciona-
lizacién, etc.).

Realizacién de estudios e investigaciones de necesidades de docencia
para secundaria, situacién de interinato, necesidades de BP y ofros.
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Brasil

Formacion de profesores:
‘evaluando una iniciativa
innovadora (¥)

Por: Maria Teresa Dutra Maranhdao

Natal, 29 de abril 1998(**)

n este documento, se desarrolla una propuesta de formacién
docente en el Estado de Rio Grande do Norte, como respuesta "... a la
ausencia de una politica educativa que la asumiera (orgdnicamente),
y a la expansion, sin planeamiento, de las redes de enseiianza en el
Brasil”. La definicién del perfil del profesor que se pretendia lograr,
la descripcion de la propuesta, su operacionalizacion y la evaluacién

del recorrido realizado, son los aspectos tratados en el mismo.

Introduccién

Lo ausencia de una politica de formacién docente y la expansién, sin
planeamiento, de las redes de ensefianza, acarreé graves distorsiones al desarro-
llo de la educacién en el Brasil. La falta de un plan de carrera que contemplara
salarios dignos y una formacién continua no estimuld la opcién por el magisterio.

Ante el nuevo orden econémico-social que vivimos, se hizo necesario
tomar precauciones que pudiesen, en el més corto plazo posible, revertir la
situacion vigente.

(] Documento presentado en el Il Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la
Revista Latinoamericana de Innovociones Educativas (Proyecto MCE Argentina/OEA.); 24/26 de junio de
1998; Buenos Aires; Argenfina.

(**] Instituto de Formacién de Profesores Presidente Kennedy; Sec. de Educacién, Cultura y Deportes; Gob. del
Estado de Rio Grande del Norte; Ministerio de Educacién y Deportes,
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Formacion de profesores: evaluando una iniciativa innovadora

A partir de una mirada retrospectiva a la legislacién precedente a las
directivas que ahora guian la formacién del profesor, encontramos las Escuelas
Normales como instituciones que, en el nivel medio, preparaban al docente
para la que era entonces la ensefianza primaria. Con la llegada de la Ley
5.692/71, surge la ‘Habilitacién al Magisterio’, generando un abanico de
ofras habilitaciones que profesionalizaban en cursos de 22 grado (22 grau)!. La
nueva propuesta de formacién de profesor para el 1€ grado (18" grau), fue
objeto de criticas en relacién con su consistencia, principalmente ante las exi-
gencias de una realidad escolar que debia responder a los crecientes avances
en la ciencia y la tecnologia. La reestructuracién del Curso de Pedagogia a
través del Parecer 252/69 - CFE, abrié la posibilidad de contemplar la forma-
cién del Profesor que actuaria en la ensefianza del 18" grado, ofreciendo una
habilitacién en la Ensefianza de las Actividades y las Précticas.

La poca motivacién de los alumnos de los Cursos de Pedagogia para
ejercer la docencia en el ler grado, determiné que, précticamente, no hubiese
repercusiones en ese nivel de ensefidnza en cuanto a la posibilidad de formar, en
el nivel superior, el profesor que la ensefianza de 18" grado estaba reclamando.

El Plan Decenal de Educacién Para Todos (1993), abrié las perspecti-
vas para que surgiera el nuevo profesor para lo que era entonces la ensefian-
za de 1€" grado cuando, en sus metas globales, y paralelamente a la propuesta
de “... promover la revisién critica de los cursos de licenciatura y de la escuela
normal, de forma de asegurar a las instituciones formadoras un nuevo patrén
de calidad...”, proponia el aumento progresivo “de las remuneraciones del
magisterio piblico a través del plan de carrera que asegure su compromiso con
la productividad del sistema, ganancia real de salarios y la recuperacién de su
dignidad profesional y del reconocimiento piblico de su funcién social”.

El Instituto de Formacién de Profesores (IFP), fue creado, coherentemente
con la propuesta del Plan Decenal, como un espacio referencial donde deberia
desarrollarse la formacién inicial y la formacién continua para fortalecer al pro-
fesional del magisterio que deberia actuar en la ensefianza de 18" grado.

El perfil del profesor a ser formado, fue delineado en un discurso ofre-
cido por la Profesora Maria Isaura de Medeiros Pinheiro, Consultora del IFP, en
el acto del grupo de 1997. En la visién de la Profesora citada,

“El es un educador profesor. Un profesional que aprendié presupuestos y for-

122 grau en el original
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mulé indagaciones en el plano teérico, pero que sabe dar vida a lo que podria estar
en la letra cuando se encuentra, no delante sino entre sus alumnos. Un profesor que
sitba los chicos en las fajas de desarrollo piagetianas cuando propone trabajos com-
patibles con diferentes grados de maduracién, pero que acepta la permeabilidad de
esas fajas. Ustedes que hoy se reciben, comprenden que su ejercicio profesional esta
regido por dictémenes legales y contextualiza histéricamente las normas que disciplinan
esa actuacién, pero son capaces de, hasta en actitudes quijotescas que la vida incita a
asumir, luchar contra las amarras que condicionan su préctica. Los veo a ustedes como
profesores de chicos que fueron caracterizados por teéricos dignos de respeto, pero
que trabajan con los chicos que estan alli entre ustedes, esperando por ustedes en el
mundo real de la escuela piblica de Rio Grande do Norte. El contenido que ustedes
discutieron durante dos afos, fue fundamentalmente revisto en funcién de la realidad de
su escuela. El estudio de Lengua fue pensado para formar, no sélo a portadores de com-
petencia lingiistica, sino a lectores criticos y productores de escritos. La Matemdtica
estudiada, no fue trabajada por si misma en funcién de teoremas que los siglos ya se
encargaron de demostrar, sino de hacer a sus alumnos capaces de realizar la con-
tabilidad y la medicién que cuantificard lo poco que ellos tienen y lo mucho que pre-
cisan tener. la Historia que ustedes ahora trabajan, tal vez se sitie delante de las
pirdmides y de los jardines suspendidos, pero dialogando con la Geografia y hablan-
do del pequefio 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 fenémenos. Tra-
bajaron, si, en cémo pensar cientificamente sin esclavizarse a los tubos de ensayos y a
las probetas. Educacién Arfistica y Educacién Fisica fueron trabajadas por ustedes,
fomentando el espiritu lodico para que surgiese el placer previsto por Snyder”.

.

La préctica ejercida por el profesor-alumno y por los egresados del IFP,
irabajando los diversos contenidos curriculares del nuevo Curso de Pedagogia
descriptos por la Profesora Maria Isaura de Medeiros Pinheiro, y ratificados por
los Directores de las escuelas donde los mismos actoan, fueron oidos en el pro-
ceso de evaluacién y serdn referidds en el final de este trabaijo.

La propuesta

En 1992, se realizé en Brasil un Seminario Internacional sobre Forma-
cién de Profesores para la Ensefianza Bésica. Francia, participante del referido
Seminario, habia promovido una transformacién total en la formacién de los
profesores dentro de su Reforma Nacional de la Ensefianza. Como consecuen-
cia de ese evento, el gobierno francés, que ya desarrollaba un Programa de
Cooperacién Educativa con Brasil, pone a disposicién del Ministerio de Edu-
cacién y Deportes una consultoria técnica en el area de formacién.
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Rio Grande do Norte, que tuvo a su Secretario de Educacién como uno
de los conferencistas del Seminario, acepta la oferta y constituye un “Grupo de
Conduccién” con la findlidad de estudiar y definir una propuesta de formacion
que afendiese a las especificidades de la Red de Ensefianza Piblica del Estado.

Durante todo el afio de 1993, el Grupo de Conduccién, guiado por los
datos estadisticos resultantes de una Evaluacion Nacional realizada por el Sis-
tema de Evaluacién de Ensefianza Basica (SAEB), y considerando el diagnésti-
co sobre el proceso de formacién de profesores, piensa y elabora un proyecto.
En el trabajo se tomé el cuidado de incluir dispositivos de formacién que fuesen
capaces de, a corfo y mediano plazo, revertir el preocupante cuadro observa-
do en la escuela, promoviendo, por consiguiente, resultados més eficaces.

Antes de pasar a detallar el proyecto de formacién que fue propuesto,
creemos importante esclarecer los punios que llevaron a la definicién del espa-
cio donde el mismo deberia ser ejecutado.

Un cierto distanciamiento de las Universidades con la Ensefianza Fun-
damental, sumado a la poca disponibilidad para la atencién de un contingente
significativo, hizo que la Secretaria de Educacién, Cultura y Deporte
(SECD/RN]} decidiese transformar la més tradicional de las Escuelas Normales
del Estado en Instituto de Formacion de Profesores Presidente Kennedy {IFP). Este
instituto, fue creado en el transcurso de la Ley N® 6.573 del 2 de marzo de
1994, vy caracterizado como un Crgano de Régimen Especial vinculade a la
SECD, disponiendoe de una relativa autonomia administrativa y financiera. Ef IFP
fue creado para atender las necesidades de la red piblica a través de tres fun-
ciones: Formacién Inicial, Formacién Continua y Centro de Referencia.

la idea que prevalecié, fue la de constituir un espacio donde se desa-
rrollase exclusivamente la formacién, que estuviese organizado administrativa-
mente en funcidn de ella, y que todas las personas relacionadas con el proce-
so de formacion trabajasen en el marco de una perspectiva de referencia para
la préctica del profesor.

La Adminisfracion del IFP estd constituida por un Director General, dos
Coordinaciones ~la Administrativa y la Pedagégica- y tres Jefes de Sector: Ser
vicios Generales, Financiero y Registro Escolar. Ademés de los cargos citodos,
existe el Consejo Administrativo, el Consejo Cientifico Pedagégico y el Consejo
de Gestién. Los dos primeros cuentan con representantes de la Universidad Estatal
de Rio Grande do MNorte [URRN], de la Universidad Federal de Rio Grande do
Norte {UFRN), Secretario Estatal de Educacién, Cultura y Deporte ~SECD/RN-,
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de la Secretaria Municipal de Educacién (SME), Profesores-Formadores,
Profesores-Alumnos, Directores, Coordinadores y Consultora del IFP. El Oltimo
érgano colegiado, esté constituido por varios segmentos de la propia institucién.

El curso de Magisterio en el nivel de 22 grado, que funcionaba en la
gue era entonces la Escuela Estaial, fue desactivado paulatinamente, luego de
su redimensionamiento. En tanto, la escuela de ensefianza fundamental de 19 a
la 42 serie fue mantenida. Esta funcionaba como campo de investigacién vy
apoyo o las actividades de formacién,

A través de sus tres funciones, el IFP presenia como propuestas mds
amplias:

¢ afirmar el papel de lo escuela como agente de cambio;
¢ recuperar la funcién pedagégica del profesor;

@ provocar resultados inmediatos en la escuela en la ensefianza infantil y
fundamental.

Para concretar las propuestas referidas, el IFP definié como acciones
prioritarias:

* formar, en el nivel superior, profesores para la ensefanza infantil y fun-
damental,

e planear, ejecutar y evaluar acciones que aseguren la formacién continua
del profesor;

e constituirse en un Ceniro de Referencia para la formacién docente;

e desarrollar propuestas pedagégicas innovadoras, investigaciones en la
educacién e identificar las éreas del Sistema de Ensefianza que debieran
ser fortalecidas.

Al mismo tiempo que trabajaba en la elaboracién del anteproyecto de
Ley que redimensiond la Escuela Estatal, el Grupo de Conduccién estudiaba y
definia, con la consultoria del Profesor Michel Brault, el Proyecto Pedagégico
del Curso que seria ofertado en convenio con la URRN,

La escuela previa de los profesores portadores del Curso de Magisterio
~22 grado-, en efectivo ejercicio de la docencia en la ensefianza infantil y fun-
damental de la red piblica, facilité considerablemente la definicién del perfil de
profesor que se pretendia formar, de las bases metodologicas del Proyecto del
Curso y de la propia filosofia que debia guiar al mismo.

[
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Formacién de profesores: evaluando una iniciativa innovadorg

Uno de los puntos polémicos en la elaboracién del Proyecto, fue la
definicién del Profesor-Formador. La necesidad de manterer la coherencia con
las bases filoséficas y metodolégicas del curso, exigia un profesor con compe-
fencia técnica que atendiese a los siguientes requisites: basamento feérico,
seguridad pora ejecutar la propuesta metodolégica, dominio de los contenidos
de la polivalencia, experiencia en la formacién de profesor para ese nivel de
ensefianza. Lo que se pretendia era una sintesis de o competencia académica
de las Universidades y la préctica de aquellos que siempre estuvieron més proxi-
mos a la realidad de lu red piiblica de educacisn.

El hecho de que los dispositivos de formacisn previstos en el Proyecto
del Curso se revistiesen de caracteristicas innovadoras, hizo necesario una
preparacién especial para los futuros formadores.

El equipe de 40 Profesores-Formadores, fue seleccionado entre los que
ya integraban el cuadre general de la SECD. El proceso de seleccion realizado
fue un Ciclo de Estudios, con una duracién de tres meses, en el que se les brindé
a los participantes, més allé de la verticalizacion de los contenidos y la dis-
cusién de nuevas mefodologias, el conocimiento de los aspectos referentes a los
dispositivos de formacién. Los Profesores seleccionados cumplen un régimen de
tiempo integral, desempefiando el papel de Formador y de Tutor. En esos pape-
les desarrollan actividades de ensefianza, orientacién e investigocién didéctica,
elaboracién de un Memorial de Formacion y también acompafia la préctica
docente de sus tutelados en sus respectivas Escuelas Laboratorio. Cada Profesor
Formador es tutor de, como méxime, diez tutelados.

El Curso de Pedagogia, Licenciatura Plena - Habilitacion en Formacion de
Profesores de 12a 4% serie de la Fnsefionza Fundarmentdl, tiene como bases metodoldgicas:

® aliernancia entre la formacién académica y profesional;
* importancia del trabajo personal y auténomo;

® andlisis de situaciones de aula con base en los Pardmetros Curriculares
Nacionales - PCNs:

® formacion en una perspectiva interdisciplinar;
® accién docente guiada por lo investigacién cienifica.

La integracién de la carga horaria de 3.030 horas se lleva a cabo en
dos afios, considerando las actividades presenciales en el IFP en un turno vy la
préctica supervisada en la Escuela Laboratorio en el otro.
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Armado Curricular 1997 - Duracién: 2 dﬁos

L B .. Carga | Carga
Disciplina por drea de formacion or do - Total
17 afio |27 aho
Fundamentos de 1a educacion
T.introduccidn a la educacion
1.1. Sociologia de fa educacion 45 45 20
1.2. Historia de la educacion 45 45 90
1.3. Filosofia de la educacién 45 45 90
2. Psicologia de la educacion 45 45 90
3. Estructura y funcionamiento de la Ensefianza de 1¢y 2° grado 45 45 90
4. Metodologia del trabajo cientifico 45 45 90
Total | 270 270 540
Formacion polivalente
5. Lla enseflanza del Lenguaje 45 45 a0
6. La enseianza de Matematica 45 45 9c
7. 1la ensefanza de Ciencias Fisicas y Bioldgicas 45 45 90
8. La ensefanza de Historia 45 45 90
9. La ensefianza de Geografia 45 45 90
10. La ensefanza de Educacion Artistica 45 45 90
1. La ensefianza de Educacidn Fisica 45 45 90
Total 1l 315 315 630
Formacion Profesional
12, Mediacion didactica 90 90 180
13. Memorial profesional - 180 180
14. Accién docente
4.7, Investigacian cientifica en el aula 450 450 900
14.2. Elapa supervisada 210 210 420
Total 11l 750 750 1680
180
Formacién complementaria
I. Seminario de investigacion : 45 45 90
ll. Atelier de recursos pedagdégicos 10 - 10
lil. Atelier de lengua portuguesa 15 15 k¢
IV. Talleres pedagégicos 20 20 40
V. Seminarios acerca de los fundamentos de fa educacion 10 10
90 G0 180
Toial 1V
Carga horaria total del curse [+ lF+ i1+ IV 1425 | 1605 3030
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Formacién de profesores: evaluando una iniciativa innovadora

Relato de la operacionalizacion

Al iniciar el Curso en 1994, con los 200 Profesores-alumnos clasifica-
dos a través del Concurso Vestibular realizado por la URRN, teniamos concien-
cia de las dificultades que iriamos a enfrentar durante la cursada. La opera-
cionalizacién de la propuesta ideada, fue construida paso a paso, de forma
colectiva, para que los muchos dispositivos de formacién pudiesen ser asimila-
dos mejor por los Profesores-Formadores y, por consiguiente, comprendidos por
los Profesores-Alumnos.

La ejecucién de la propuesta curricular se lleva acabo en situaciones de.
formacién definidas de la siguiente manera:

Las disciplinas que integran los fundamentos de Educacién, son desa-
rrolladas a través de Seminarios que exigen tiempo completo del Profesor-Alum-
no en el IFP, permitiendo, de este modo, una mejor reflexién de su préctica
docente. Se decidié, sin embargo, que los alumnos de esos profesores-alumnos
no debian 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 Alfernancia, tiene ofro objetivo; el de
proporcionar una experiencia con ofros alumnos de ofras series y en escuelas
diferentes de aquella en la que viene actuando.

Los Seminarios trabajan los contenidos en el marco de un eje temético
definido por el conjunto de formadores del area de Ciencias de la Educacion.
Estos pueden ser realizados abordando contenidos de una sola disciplina de
ese Grea, pero en la mayoria de las veces sucede que participan contenidos de
dos o mas disciplinas.

la Formacién Polivalente posibilita una gran flexibilizacién de situa-
ciones de formacién. 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 carécter de orgo-
nizacién para la efectivizacién de los registros de la vida escolar. Las activi-
dades pueden llevarse a cabo en espacios diferentes, con un nimero de alum-
nos no fijo, de acuerdo con el planeamiento del equipo de formadores.

la Formacién Complementaria, que es obligatoria, tiene dos obijetivos:
recuperar y profundizar contenidos a través de talleres interdisciplinares, ate-
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liers y seminarios y desarrollar y orientar la investigacién didéctica a través de
la iniciacién en la bisgueda, contribuyendo a la efectivizacion de uno de los
principios del Curso o a la formacién de un profesor investigador.

El gje central del proceso de formacién es la actividad de Mediacion
Didéctica, que es el encuentro semanal del Tutor con su grupo. Este es consi-
derado como el dispositivo més significativo del Curso, teniendo en cuenta que
el foco de la formacién es la préctica docente del Profesor-Alumno que, en ese
momento, es reflexionada, analizada y fundamentada tedricamente por el tutor.
La Mediacién, el acompafiamiento, la practica docente y la orientacién en la
elaboracion del Memorial de Formacién, son situaciones que permiten al tutor,
de ser necesario, proponer planes individuales de estudio porque es de él la
responsabilidad de la formacién integral de sus tutelados.

Mantener la coherencia entre las caracteristicas innovadoras, las bases
metodolégicas y el perfil del profesional que se quiere formar de acverdo aof
Proyecto del Curso y la Evaluacién de la ensefianza-aprendizaje fue, sin duda,
nuestro mayor desafio. Esto es asi, porque tenemos conciencia de las dificul-
tades encontradas hasta el dia de hoy por los profesores, las instituciones y hasta
los sistemas de ensefianza en desarroflar un proceso de evaluacién excluyente.

La reglamentacién de la evaluacién, o través de la Resolucion n® 34-95
[CONSEP - URRN], sélo pudo ser viabilizada después del inicio del Curso. Pre-
cisébamos vivir algunas situaciones nuevas, pensar vy elaborar instrumentos,
definir fichas y formularios pare el acompafiamiento y registros que consi-
guiesen refratar, del modo mdés fidedigno posible, lo que sucedia.

Con el objetivo de reforzar una nueva concepcién de Evaluacién, optamos
por una terminologia poco usual para nembrar el momento de sistematizacién de
la evaluacion del proceso; lo denominamos Balance. Durante los dos afios del
Curso se realizan cuatro Balances, dos en el primer afio y dos en el segundo.

Antes de cada Balance, los ProfesoresFormadores realizan una auto-
evalvacién del desempenio y del proceso en cada una de las disciplinas con los
Profesores-Alumnos, teniendo como parédmetro las competencias o ser alcan-
zadas en el periodo. Luego entra en accién el Tutor que tiene la responsabili-
dad de hacer una sintesis del desempefio de sus tutelados, suma su evaluacién
sobre la préctica que han realizade para después emitir el concepto individual
de cada uno de ellos.

Los Balances son realizados en una Comisidon de Evaluacién constituida




Formacion de profesores: evaluandoe una iniciativa innovadora

por representantes docentes, alumnos? y administrativos, pudiendo ser asistido por
participantes de la comunidad escolar. Las dificultades detectadas en cada perio-
do por la Coordinacién Pedagégica son presentadas para una reflexion colectiva
en una perspectiva de bisqueda de soluciones, lo que hace de ese momento una
significativa situacién de formacién. Los Balances se encuentran registrados en
una relatoria especifica, y es un intento de contribuir a la “historia” del IFP.

El Memorial de Evaluacién es el Gltimo instrumento de evaluacién del
Profesor-Alumno en los dos afios en que se desarrolla el Curso. La elaboracién
del Memorial se inicia en el primer afio, con el registro sistemético de variadas
situaciones y reflexiones que el Profesor-Alumno considere pertinente. En el
segundo afio la orientacién del Tutor es mas frecuente, esclareciendo puntos y
orientando lecturas.

Segin Carrilho (1997, p.4), “El Memorial es un texto de cardcter cien-
fifico, donde el autor describe su trayectoria estudiantil y profesional en forma
critica y reflexiva. Es un relato de su recorrido, mostrando hechos y aconte-
cimientos que marcaron su evolucién”.

El Memorial es presentado a una Mesa Examinadora constituida por el
Tutor, ofro Formador y un invitado 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 presentacién.

Evaluacion de un recorrido

Al hacer una mirada retrospectiva del camino transitado, de las dificul-
tades encontradas, de las evaluaciones realizadas y de los ajustes que fueron
efectuados en el Proyecto original, destacaremos fres tépicos que consideramos
importantes para alcanzar los objetivos propuestos, no sélo por el Curso sino
también por el Instituto a través de sus funciones.

Ajuste del armado curricular

Después de la finalizacién del primer grupo, se realizé en el IFP una
evaluacién del proceso donde participaron Profesores-Formadores, la Adminis-
tracién y Consultores. En ese momento, todo lo que pudo ser observado, pero

2 En el original "discentes". 'que aprende, relative a alumnos. Anténimo: docente' en Novo Diccionério
Aurélio da lingua Portuguesa, 2¢ edicdo revista e ampliada, Editora Nova Fronteira, junio de 1996.
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que no podia ser alterado durante el transcurso de dicho proceso, fue profun-
damente reflexionado y devino en algunos cambios.

El primero de ellos esté relacionado con la carga horaria del Curso que,
inicialmente, para un periodo de dos afios era de 2.930 horas. Verificamos que
en dos afios, con doscientos dias lectivos, esa corga horaria habia sido
sobrepasada. En consecuencia, ampliamos la base comin que era de 60 horas
" a 90 en todas las disciplinas. Sélo Ensefianza de la Lengua y Psicologia tenian
esa carga horaria en ese primer momento.

En las sifuaciones previstas para la Formacién Profesional, también rea-
lizamos un cambio. La accién 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 Profesores-Alumnos asumen la clase
de un colega que se encuentra en el Seminario. Esto ocurre seis veces en cada
afio de Curso; b) la carga horaria del Profesor-Alumno, en su clase, efectiva y
computada como investigacion cientifica, complementa esta etapa.

Para el primer grupo del Curso, la Investigacién Cientifica, que forma
parte de la Formacién Complementaria, era ofertada solamente en el segundo
afio. La evaluacién demostré la necesidad de que esta disciplina se iniciase en
el primer afio. :

Otra necesidad que surgié fue la de promover el fortalecimiento de las
actividades referentes a la Investigacién Cientifica. En relacién con esto, fue
creado el Nicleo de Estudio e Investigacién, que tiene como objetivos: respal-
dar la formacién académica de los profesores de esta institucién en los dife-
rentes niveles, es decir, en la formacién inicial, continua y en la formacién del
Profesor-Formador; sistematizar las actividades de investigacién cientifica; eva-
luar la implementacién de los dispositivos de formacién; documentar el trabajo
ya desarrollado en el IFP por los Profesores-Formadores; proponer y encaminar
trabajos en conjunto con instituciones dedicadas a la ensefianza y a la investi-
gacién; desarrollar proyectos de investigacién que tengan por objetivo con-
tribuir al establecimiento de politicas, metas y acciones de la SECD-RN.

Evaluacion de la formacion a través del memorial

Los Memoriales de Formacién de los Profesores-Alumnos, estén siendo objeto
de un examen que desarrolla el Nicleo de Investigacién. En este sentido, se constituye
en objeto de investigacién el caracter profesionalizante del Curso de Formacién.
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A partir de los textos producidos por los Profesores-Alumnos, deberd
realizarse ofro andlisis para comprobar el cumplimiento de la propuesta, «
través de la comprension y efectivizacién de los principios bésicos tenidos como
pilares de la nueva formacién.

Podemos considerar que el IFP cumplié con los objetivos inherentes o su
primera funcién, porque desde su creacidn estaba previsto que atenderfa al uni-
verso de profesores de Ensefianza Fundamental de Notal y otros seis municipios
que componen lo que se llama el Gran Natal.

Estos son los nimeros que corresponden al Curso de Pedagogia - Licen-
ciatura Plena del IFP:

i
|

1994/1995 200 profesores / Natal

1995/1996 200 profesores / Natal

1996/1997 200 profesores / Natal :

1997/1998 150 profesores / Natal, Parnamirim, $ao Gongalo, Macaiba

1998/1999 150 profesores / Natal, Parnaririm, Sio Gongalo,
Macaiba, Extremoz, Ceara, Mirim, $3o José de Mipibu

La oferta de ese Curso esté prevista hasta el afio 2001, teniendo en cuen-
ta que pueda experimentarse una refraccidén o un aumento de la demanda real.

Con relacién a la segunda funcién ~Formacién Continua~ ia cual con-
sideramos fundamental para el perfeccionamiento técnico y para el acceso a los
beneficios de la carrera de Profesor, el IFP inicié en 1996 para los egresados
del primer grupo, una instancia de actualizacién pedagégica en algunas éreas
que consideramos que no fueron profundizadas durante los dos afos del Curso.
Lo integracién de sujetos con grados de deficiencia en salas regulares, asi como
los problemas de aprendizaje, fueron, entre ofros, temas abordados.

Actualmente, estamos en una fase de articulacién con la URRN para la
oferta de formacién continua en el nivel de posigrado, con algunos cursos de
especializacion dedicados o la ensefianza fundamental.

En 1998, en conjunto con UFRN - Departamento de Tocoginecologia y
el apoyo financiero del Fondo de Poblacion de las Naciones Unidas (FNUAP},
fue instalado en el IFP un Nicleo Interinstitucional en Educacion Sexual que rea-
liza un curso de postgrado sobre esa temdtica, en el nivel de Especializacion
“lato sensu”. El desarrollo de ese curso, mas alléd de la relevancia de promover
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la Educacién Sexual, Salud Sexual y Reproductiva, contribuird, significativa-
mente, en la implementacién de los PCNs en lo que se refiere a uno de los
Temas Transversales que es la Orientacién Sexual.

El IFP cuenta también con un Nicleo de Tecnologia Educacional (TNE)
para preparar los profesores de la red piblica en informética de la educacién.
La instalacién de los TNEs es una accién del Programa Nacional de Informéti-
ca de la Educacién del MEC.

Como Centro de Referencia, el IFP viene, paulatinamente, ocupando su
espacio. El Curso de Formacién que presentamos en este Seminario, ya con-
tribuyé al inicio de ofras experiencias en nuestro Estado y en ofros estados de
Brasil. También contribuyé, como referencia, a la definicién y elaboracién de
las Directrices Nacionales de Formacion Docente, que la Secretaria de Ensefan-
za Fundamental (SEF/MEC) viene discutiendo con las Instituciones Formadoras
y los Sistemas de Ensefianza Piblica. Hasta el presente, ya fueron defendidas
dos Disertaciones de Maestrado realizadas por la UFRN, que abordaron temas
relativos a la formacién de profesores y que tuvieron como campo de investi-
gacién el Curso del IFP.

Las préximas metas que, sin duda, fortalecerén la funcién de Centro de
Referencia serdn:

* la construccién y puesta en funcionamiento del museo de la Educacién de
Rio Grande do Norte, insertado en el ambiente del IFP como un espacio
de investigacién y de consulta de un acervo que documente la vida y el
trabajo de los profesores del Estado.

* |a expansién de las actividades del Nicleo de Estudio e Investigacién
para transformarse en un Centro de Desarrollo e Investigacién que con-
tribuya a las politicas, metas y acciones de la Secretaria de Educacién,
Cultura y Deporte.

Evaluacion institucional

El Grupo de Conduccién se preocupé en invitar a un grupo de
profesores de la Universidad Federal de Rio Grande do Norte, cuya sede se
encuentra en Natal, para elaborar un Proyecto de Investigacién/Accién que
deberia acompaiiar, desde el inicio, la ejecucién del Curso. Desgraciadamente,
no conseguimos la aprobacién ni el financiamiento de parte del érgano com-
petente. Ante esta situacién, la administracién del IFP encomendé a un Estudio
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Especializado una evaluacién institucional que se desarrollé en el periodo
1995/1996. Por tratarse de una investigacién/accién, muchas de los situa-
ciones sefaladas como obstéculos para alcanzar los objetivos, pudieron ser
corregidas inmediatamente, ofras contribuyeron a los ajustes mayores que se lle-
varon a cabo luego de la finalizacién dei primer grupo.

En la relatoria final de la Evaluacién, encontramos testimonios significativos
que comprueban cambios de la practica docente, de actitudes y de resultados.
Confirmando el resuitado de la referida investigacion, encontramos enriguecedor
registrar, en el final de este trabajo, “retazos de discursos” extraidos de Memo-
riales de Finalizacion de Curso ~del grupo que findlizé en 1997 que se refieren
al significado de diversos dispositivos del Curso en el franscurso de la formacion.

“Con la fundamentacion tedrica recibida en los Seminarios, tuve mds condi-
ciones para reflexionar sobre lus concepciones de la ensefianza que estén orientadas
a la préctica educativo, y cuestionar sobre qué tipo de alumno se quiere formar. Percibi
la importancia de mi funcién de educadora en la formacién de civdadanos capaces de
actuar en la sociedad, conscientes de sus derechos y deberes, contribuyendo, si, a la
consiruccion de una sociedad més justa y democratica.”

"Cerrando este capitulo, no puedo dejar de hacer una mencién sobre la disci-
plina Metodologia del Trabajo Cientifico, cuyas ensefianzas coniribuyeron firmemente
para que tuviese condiciones para participar de ofras actividades del curso como
Proyectos de Investigacién y, fundamentalmente, por los fundamentos feéricos sobre lec-
fura y escritura que me brindé fas condiciones para escribir este Memorial”.

“En la realizacién de este rabajo, confrontando el ayer y el hoy de mi vida
profesional, me di cuenta que abn fengo mucho que caminar. Es necesario continuar
estudiando, experimentando, reflexionando, buscande una formacién permanente.
Adquiri una nueva visién del acto de ensefiar. También hay conocimientos tedricos y
practicos que quiero profundizar para poder atender, agn mejor, las exigencias de una
ensefianza piblica de calidad”.

"En ef IFP se recibe una formacién diferente de aquella que se brinda en las
instituciones fradicionales de ensefianza de 3% grado donde, generalmente, se ensefia
a repetir, afio fras afio, aquello que se quiere aprender y lo que fa 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 tenia una propuesta criti-
ca y creafiva, 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 préctica anterior.”

“En la préctica cofidiana del IFP, aprendemos juntos; profesores-alumnos y for-
madores nos ‘educamos’ en conjunto. La suma de nuestros esfuerzos y nuestra osadia
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provocd la (re) invencion desde adentro hacia afuera y desde afuera hacia adentro de
nosotros mismos y de nuestro hacer pedagégico. Eso, considero que es la mayor de las
lecciones, la revisién critica de nuesiras propias prdcticas, lo que nos condujo en la
bisqueda de caminos alternativos.”

“Aprendi a observar, analizar y reflexionar sobre lo que hago, por qué lo hago
y para quién estd destinada mi accién pedagégica. A medida que frabajaba y estu-
diaba, comencé a percibir claramente los conceptos que precisaban ser cambiados.
Entonces, pasé a poner en prachica lo que estaba aprendiendo en el IFP. Asi, fui obser-
vando que los chicos se interesaban més cuando se encontraban con situaciones reales
y con femas ligados directa o indirectamente con sus vivencias.”

“El IFP tiene como principio fundamental la relacién teoria/practica. El requisi-
to de dar clases, es bésico para el ingreso en el Curso, valerizando, de este modo, la
accién docente, siendo analizada, discutida, reflexionada v revisada. En el transcurso
del Curso, se fue confirmando la capacidad de los profesores para crear sifuaciones de
aprendizaje que me llevaran a ampliar los conocimientos, tanto en el sentido de la
teoria como en el perfeccionamiento de fa practica docente. En este sentido, fueron
imporfantes los contenidos, pero también las metodologias utilizadas, como por ejem-
plo: el intercambio de experiencias y la dindmica del trabajo en grupo que ampliaron
mi visién sobre la organizacién didéctica de la ensefianza.”

“En esos dos afios, entre la Escuela Laboratorio y la Aliernancia, tuve el privi-
legio de andlizar en la préctica la competencia de.la técnica para lidiar con los con-
tenidos de los alumnos de preescolar a 3 serie de lo ensefianza fundamental... En fin,
las Alternancias permitieron el enorme intercambio de ideas y me dieron posibilidades
de conocer nuevas reclidades, trabajar, respetar vy, principalmente, aprender con los
chicos: a hacer un balance de mi desempefio como profesora, comparando la realidad
y también evaluando la estructura v funcionamiento de algunas escuelas piblicas.”

"la Mediacién es el momento mas esperado de la semana. Es el momento del
infercambio de experiencias, del esclarecimiento de dudas y de orientaciones de cémo
proceder mejor en nuestras respectivas salas de clase. Esa orientacion es dada por el
Tutor que es el responsable de un grupo pequefio 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 Mediacion son percibidos,
lvego, en nuestras Escuelas Laboratorio.”

“Et descfio del cambio, fue para mi una experiencia decisiva en la cual pude
vivenciar con los 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 mi fue muy gratificante escribir este Memorial, que me
posibilité 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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“iCudntas barreras fueran superadas! Fruto de avances, de refrocesos y de
neevos avances. 2Cémo no contagiarse con la constatacion de la efectiva participacion
de chicos, antes desinteresados? 5Cémo negar la tenfativa de una préctica educacional
consciente que ho se apoye en modelos definidos y acabados, sino construidos por
nosofros, profescres-alumnos, y que ya presenta frutos?”.

"Lla Mediacién es, desde mi punto de vista, lo mas significative e importante
de todos los dispositivos del curso. En él se ven realmente fas relaciones entre teoria y
préctica: son momentos de lecturas, cambios de experiencios en el grupo de base y de
orientaciones con el iutor, es el espacio de las reflexiones sobre lo cotidianeidad esco-
lar, es cuando expenemos nuestras dudas, nuestras pocas cerfezas y nuestras muchas
angustias, donde se da la solidaridad que nos impulsa a proseguir y donde construimos
nuestra autonomia”.

"Fueron dos afies de Curso, dos afios que muchas veces pensé gue serfan si-
glos porque, en el proceso de ensefianza y aprendizaje vivido en IFP, dolor y placer se
mezclaban, victoria y derrota se daban las mano, errores y aciertos se reencontraban,
pregunfas y respuesias se superaban. En esos espacios de conflictos y descubrimientos
me enconiré coma profesional, ya no me siento el duefio del saber, sino un sujeto en
constante interaccidn con ofros sujetos, buscando la renovacién v la innovacion de mi
hacer en el auld”.

“Frente o todas las constataciones regisiradas y transformaciones por las cuales
pasé en el ambito individual y profesional, pienso que la accién pedagégica del pro-
fesor no es sélo idealisto, ni sélo dialégica, sino politico -pedagégica. Esto, porgue ef
hacer pedagégico no esté restringido o métodos y técnicas ni a cuestiones culiurales,
de tipo del folklore, sino que estd ligado a las necesidades de clase en las que estd
inserfado el nifo”.

"Nosotros, los profesores, deberiamos saber que el ejercicio de la curiosidad
estimula la imaginacién, la intuicién, las emociones, lo capacidad de proponer hipéte-
sis, de comparar en la bisqueda de investigacion del objeto de estudio. Y asi, cuanto
més el alumne practique este ejercicio, mayor seré su apertura hacia el mundo, porgue,
en el proceso, consultd libros, hizo preguntas, comprobé hipétesis, negd algunos y
reconsiruyé ofras”.

“En las disciplinas de la Polivalencia, tenemos la oportunidad de superar las vie-
jas concepciones de ensefanza de Matemética, Historia, Geografia, Lengua Portugue-
sa, Educacion Artistica y Fisica. Entonces, afirmo que, en sintesis, la orientacién teérico-
metodoldgica dada por los profesores formadores me posibilita tomar cfra direccion. Tl
vez no tenga la seguridad necesaria para frabajar en una perspectiva interdisciplinaria
[preciso mayor profundidad). Con todo, conseguimos, o través de la integracién de los
diferentes areas del saber, superar en parte la fragmentfacién del conocimiento”.

“Es innegable a importancia de los estudios realizados en los seminarios por
cuanfo me concienfizaron de la problemética de la educacién en el contexto actual
brasileAo, haciéndome comprender el significado mayor de la construccién de la ciu-
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dadania en mi aula como una forma de romper con la pasividad, conformismo y alie-
nacion hacia donde muchos son llevados por lo ignorancia™.

“Esta Memoria, tiene lo finalidad de registrar mi frayectoria de vida en los
aspectos estudiantil, profesional y académico. En él estan destacadeas las situaciones
vividas por mi y que se constituyeron en momentos de reflexién sobre mi accién docente
para permifir la reorganizacion de mi préclica pedagdgica”.

“Estas reflexiones que sefialo, son resultade de fas influencias tedricas
recibidas, las cuales fueron generando mi crecimiento personal y profesional, propi-
ciando la construccién de la competencia teérica y practica que estableceran las relo-
ciones con las experiencias adquiridas en el dia a dia, ocasionando cambios”.

“Hoy, reflexionando con el frabajo sobre el texto libre, tengo la certeza de que
los alumnos escriben por el placer de comuricar sus pensamientos y sus aventuras, por
sentir la satisfaccién de ver, orgullosamente, su texto publicado en el libro de la vida,
en el diario, en el mural de lo escuela...”

"Procuré, fundamentarme, la lectura de tedricos que fueron surgiendo como
Piaget, Vygotsky, Paulo Freire, entre ofros. Esos presupuestos tedricos me llevaron a
tener conciencia de que el conocimiento es algo inacabado, pasible de fransformacion
cuando hay integracion def individue con el medio fisico y social”.

"La dinamica ulilizada en los primeros seminarios fue cansadora porque era
frabajada con textos dificiles y largos, llegando o sentirme tensa y confusa por el volu-
men de lectura del que deberia dar cuenta. Debo aclarar que no tenia el hébito de leer
textos tan largos y con un alto nivel de interpretacién cientifica”.

“Entre los proyectos trabajados en mi clase, merece destacarse el de la disci-
plina Ensefianza de la Matemdtica, en el cual fueron detectadas, analizadas y socio-
lizadas, las dificuliades presentadas por los alumnos en la aplicacion del algoritmo de
sustraccion. Con este proyecio fuve por primera vez la oportunidad de hacer un estudio
reflexivo sobre los tipos de errores cometidos por los chicos”.

“Reconozco que este no es el final de la trayectoria. Enfiendo que el conocimien-
to se ubica como una propuesta de trabajo innovadora basada en la investigacion y en la
socializacién, donde en la inferaccion con el ofro, el chico consiruye su pensamiento criti-
co y reflexivo. Asi, el alumno busca un constante perfeccionamiento de su conocimiento,
de sus valores y un aprendizaje orientado hacia la formacion del ciudadano actuante y
consciente de su desempefio, en la construccidn de una sociedad més justa e igualitaria”.

“En estos dos afios de curso, tuve el placer de vivir disciplinas que fueron fra-
bajadas de forma divertida, desafiante y placentera, en una perspectiva interdiscipli-
naria. Entre ellas destaca: Historia, Geografia, Educacién Fisice y Educacion Artistica”.

“En relacién con la Educacién Fisica y la Educacion Artistica, antes las traba-
jaba sin relacionarlas con el proceso de ensefianza-aprendizaje, o seq, sin ningn obje-
tivo a ser alcanzado. Hoy, a parfir de la fundamentacién feérica ofrecida por el equipo
de profesores de estas disciplinas, modifiqué mi visién sobre las mismas”.
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"Hoy, veo en cuanto estaba equivocada y esa visién fue repensada cuando
fuimos orientados a trabajar con los chicos partiendo del propio alumne, permitiendo
asi, que él se sienta personaje de la historia y parte de un contexto que estd siendo cons-
fruido confinuamente. En esta perspectiva, debemos encarar la hisforia, no como un
estudio sélo del pasado, sino como una nueva propuesta de historia temdtica, partien-
do siempre, yendo al pasado y volviendo ol presente, posibilitando, asi, la reconstruc-
cién critica de la hisforia”.

“Es imposible describir todos los momenios significativos que ocurrieron
durante el Curso de Formacion de 1° a 4 serie, pero era durante las mediaciones, que
me sentia mds préxima a mi realidad como profesora y como alumna”.

“Estos momentos eran acompafados por nuestros Tutores, que, més alld de
mediar en las discusiones, aprovecharon para profundizar més lo feérico-metodolégico.
En ese momenio incentivaban el frabajo con investigaciones, asumiendo posturas inter-
disciplinarias, buscando a través de estudios colectives nuevos conocimientos”.

“El referente tedrico que el curso nos mostrd, fue de gran importancia, porque
nos proporciond una reflexién més profundo sobre nuestra préctica, una comprension
mejor de los problemas surgidos en el auvla, un avance en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Vimos que nuestra formacién no es una cosa répida y terminada”.

“Hoy, en mi aula, fo produccién de texto es una constante a partir de cualquier
palabra generadora e inclusive de folletos, notas de diarios, avisos o paseos. Observé
que esta practica permite al alumno expresar sus ideas sin miedo de equivocarse, a lo
que &l teme mucho, torndndolo asi sujeto de su propio conocimiento”.

"sDe quién era la culpa? 3De los alumnos que ne querian estudiar o de la fomi-
lia que quedaba indiferente ante esa situacion? O la Unica culpable era yo que no sabia
cdémo incentivarlos a estudiar? En ese momento entendi que era necesario cambiar mi
practica; sin embargo, falfoba profundizacién tedrica para provocar esos cambios”.

“Estos seminarios optimizaron la visién que tengo ahora acerca del papel que
debe tener el educador a partir del desarrollo de su competencia éfica, técnica y politi-
ca. Me veo como agente fransformador de la sociedad, realizando un trabajo cons-
ciente, critico y comprometido con la clase no favorecida, lo que contribuye para el ejer-
cicio de la civdadania.”

"Con las clases de la disciplina Ensefianza de fa Matemdtica, flevadas ade-
lante en forma lidica, comencé a gusiar de esta disciplina y a superar las dificuliades
que fenia. Comprendi qué importante es trabajar el conocimiento [6gico-matematico con
los chicos para favorecer la construccién del concepto de niimero.”

“La vision de la historia que ahora transmito a mis alumnos, no es la de un
momento pasado sin ninguna relacién con el contexto actuol sino que lo relaciono con
el aspecto fisico, econémico y social en el cual el hombre actoa para que no caigamos
en el posibilismo geogréfico ni en el fatalismo romantico”.
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“Actualmente, mis alumnos aprenden que la historia no es construida sélo por
personalidades y hechos importantes, si no que estd hecha por cada uno de nosotros
todos los dias y por lo tanto eflos estén incluidos. De ella participan y a ella contribuyen.”

“Hasta hace poco tiempo, evalvar era apenas aplicar pruebas y trabajos para
registrar un resultado. Tenfa un carécter punitivo y de represion”.

“No me preocupaba analizar los contenidos de los trabajos que yo realizaba
y no hacia ninguna reflexién acerca de si lo forma como los abordaba contribuia o no
a la construccion del conocimiento por los alumnos”.

“Al verme evaluada de forma diferente en el IFP, comprendi que era necesario
cambiar mi préctica de evaluar”.

Las representaciones de los profesores-alumnos, registradas en la pre-
sentacién que efectuamos, constituyen, a nuestro entender, las més elocuentes
declaraciones sobre la concretizacién del proyecio y la fidelidad a las lineas
que en &l fueron delineadas, buscando formar un nuevo profesor para una
nueva realidad.
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Chile

Programa de fortalecimiento de la
formacion inicial Docente del
Ministerio de Educacion de Chile®

éas autoridades educativas chilenas trabajan en el fortalecimiento
de la profesién docente. En ese sentido, en este documento se desa-
rrolla un Programa en el drea de la formacién inicial que el Ministerio
de Educacién 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 concepcidn pedagdgicay en

los contenidos curriculares de esa formacion.

Condiciones de las Instituciones de Formacion Docente

La formacién docente se desarrolla en treinta y seis universidades pabli-
cas y privadas, y en diez institutos profesionales; en este Gltimo caso, sélo para
formacién parvularia y bésica. La mayoria de los programas son de naturaleza
concurrente, de manera que en cuatro o cinco afios preparan profesores en la
especialidad y en pedagogia. Los programas varian considerablemente en su
matriculacién y en el nimero de especialidades que ofrecen. Los programas
més grandes se encuentran en las universidades “pedagégicas” —entre 2.000 y
4.000 alumnos—, esto es, instituciones orientadas principalmente a la formacién

1] Documento presentado en el /I Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la
Revista Latinoamericana de innovaciones Educativas (Proyecto MCyE Argentina/OEA); 24 al 26 de junio de
1998; Buenos Aires; Argenlina.
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de profesores que, originalmente, formaban la Facultad de Educacién de la Uni-
versidad de Chile. Los programas més pequefios tienen menos de cien alumnos.

Los andlisis realizados por las universidades que presentaron proyectos
de mejoramiento y se enfrentaron a los requisitos planteados por los programas
de reforma educacional, sefialan las siguientes dreas 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
situacién en las escuelas.

® Un cuerpo académico con una edad promedio de 50 afios, y con una
gran variedad en sus calificaciones. En algunas instituciones, alrededor
del 40% de ese cuerpo académico no tiene estudios de postgrado vy, 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 ensefianza contradicen lo que esperan los estudiantes que,
en el futuro, también seran docentes, y tienen poco contacto con los cole-
gios y con los cambios que estén ocurriendo en el sistema universitario.
Asimismo, interaccionan minimamente con los colegas de ofros departa-
mentos universitarios, encargados de proveer a los alumnos de
conocimientos en diferentes especialidades.

* Falta de estimulos para atraer buenos alumnos a la docencia y para rete-
ner y apoyar el aprendizaje de los estudiantes matriculados; igualmente,
no existe ningin seguimiento a los egresados para saber si ellos ejercen
la docencia o para apoyarlos al insertarse como maestros en las escuelas.

* Insuficiente articulacién y coordinacién al interior de las instituciones entre
facultades y departamentos y, al mismo tiempo, heterogeneidad y diver-
sidad de programas entre una institucién y ofra, con pocos contactos para
mejorar en colaboracién el trabajo realizado.

* Pocos recursos adecuados para la formacién: bibliotecas, computadoras,
recursos audiovisuales, espacios fisicos para el trabajo en grupos y semi-
narios, laboratorios, efc.

Asi, desde el punto de vista de las instituciones, era evidente que para
mejorar la calidad de la formacién 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-
cién, tanto en la estrategia como en el contacto con las escuelas, mejoramien-
to del perfeccionamiento docente y puesta al dia 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.

Politicas de fortalecimiento de la profesion docente

En 1996, el gobierno anuncié formalmente la implementacién de una serie
de politicas destinadas a fortalecer la profesion docente. Una de estas politicas se
refiere al mejoramiento de la formacién inicial docente mediante la creacién de un
fondo concursable de aproximadamente U$D 25 millones, para apoyar proyectos
de innovacién presentados por instituciones de educacién superior. Mediante este
concurso, convocado en mayo de 1997, y la rea-lizacién posterior de proyectos
en un marco temporal de cuatro afios (1998-2001), se espera mejorar los resulto-
dos de los procesos de formacién y la calidad del personal docente.

Objetivos generales del programa

Sobre la base de un concurso de proyectos que propusiera cambios
“integrales” o “especificos” en la institucién formadora, el gobierno de Chile
espera lograr los siguientes objetivos generales:

* Mejorar los sistemas de formacién, en funcién de las politicas educativas fun-
dadas en la calidad y equidad de la educacién, la modernizaciéon de la
ensefianza, la revalorizacién social y cultural de las tareas docente y los cam-
bios curriculares que se estén implementando en el Sistema Educacional.

e Estimular la capacidad de innovacién de las instituciones, en la rea-
lizacién de sus programas de formacién docente.

e Estimular el trabajo coordinado entre las instituciones formadoras, me-
diante redes de colaboracién para el mejoramiento de sus tareas.

 Abrir y reforzar los vinculos con el sistema educacional, en particular, los
establecimientos donde los docentes alumnos aprenden su profesién.

De las treinta y dos propuestas recibidas, ‘el proceso de adjudicacién
favorecié a diecisiete instituciones. Una comisién adjudicadora recibié toda la
documentacién pertinente al concurso (bases, reglamento, proyectos y evalua-
ciones en versiones 1 y 2) y basé su decisién en los siguientes criterios:
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Calidad (puntaje medio ponderado de las dos evaluaciones).
Innovacién sustancial propuesta para la estructura curricular.

Solidez de la propuesta para mejorar la calidad del personal académico
docente.

Evidencia de un grupo humano apto para conducir el proyecto.

Propuestas para fortalecer la formacién en dreas deficitarias, como edu-
cacién basica y educacién media cientifica.

Consideraciones econémicas: proporcién del aporte institucional y del
aporte solicitado al Ministerio de Educacién; proporcién del aporte soli-
citado con relacién al nimero de estudiantes de la institucién.

Distribucién regional.

Estabilidad relativa en cuanto a cierre o apertura de carreras.

‘Caracteristicas de las instituciones

La némina de las instituciones cuyos proyectos fueron adjudicados con

algunas de sus caracteristicas, se presenta en el cuadro siguiente:

iiversiaag | PoteRcay i
Regicnal Estant. | Vol/Alu |
i EATY i, (d)r te) |
Tarapaca i B [& B8
Atacama pung T A 58
La Serena v ay C 26
Cat .Valparaiso v 2 A 80
Playa Ancha \4 iy £ 67
Concepcién VIII T A 119
Bio-Bio VIIT T A 16
Cat. Temuco IX T C 10
La Frontera IX Y C 74
Los Lagos X 4 A 18
Magallanes X1t T C 49
BlasCafias RM P [« 8
Central RM P C 32
Chile RM T [&5 1.978
Educares RM P 126 1.770 9 40 51 C 8
Metropolitan RM T 364 4.557 63 11 26 & L1
P.Ucatdlica RM by 127 1.100 39 20 41 A 663
Referencias:
(a): Tradicionales (T); con aporte fiscal; privadas (P)
(b): Profesores encargados de formacion inicial y alumnos en carreras de formacién docente inicial.
(c): Tiempo completo (T); medio tiempo (MT); heras (honerario o tiempo parcial).
(d): Biblioteca con estanteria abierta (A); cerrada (C), para los alumnos.
(e): La Universidad de Chile incluyd la dotacién de lodas sus bibliotecas; lo explica el porcentaje alto de libros por alumno.
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(Qué tipo de cambio se necesita?

La necesidad de introducir cambios en la formacién inicial de docentes,
se venia discutiendo desde diversos dngulos. Varias investigaciones examinaron
los curriculos de formacion (Cox y Gysling, 1990; Gysling, Salinas y Argandona,
1993), los efectos percibidos de los procesos de formacién (Pascual y Navarro,
1993; Abraham, Lavin y Murba, 1996), la oferta y demanda de profesores
[Rodriguez, E. et al., 1993; Orrnefio et al.,1996) y la calidad de los procesos
de formacién (Prieto, 1995), sefialando problemas a los que se recomendaba
prestar atencién. Estos estudios fueron considerados por las instituciones de
educacién superior al hacer los diagnésticos de sus propias instfituciones.

Las necesidades de los programas claves de la reforma
educacional en curso

Entre los programas de la Reforma Educacional, aquellos con més sig-
nificacién para la formacién de docentes son:

a) Marcos curriculares: objetivos fundamentales y contenidos minimos

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 ensefiar-
los apropiada y significativamente a grupos distintos de alumnos y alum-
nas, en diferentes contextos sociales y geograficos. Esto implica la necesi-
dad de acentuar fuertemente el conocimiento de contenidos en la forma-
cién inicial y, mas allé de eso, la capacidad de reelaborar contenidos en
funcién de requerimientos especificos de ensefianza.

b) Programa de las 900 Escuelas

Este programa ha permitido a los nifios de las escuelas mas pobres y con
resultados més bajos, alfabetizarse competentemente y recibir estimulos
apropiados para su desarrollo fisico, 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 reperforio de estrategias de educacién y ensefianza apropiados.

c) Enlaces

Este programa lleva computadoras y redes de informatica a escuelas bési-
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cas y liceos del pais. Su potencial para promover formas de ensefiar y
aprender diferentes, requiere de profesores formados para usar las com-
putadoras en la sala de clase, como apoyo e instrumento del aprendizaie.

d) Grupos de trabajo de desarrollo profesional de profesores de nivel bési-
co y de nivel medio

En escuelas y liceos, se estan institucionalizando formas de trabajo que esti-
mulan la colaboracién profesional entre docentes y entre docentes directivos.
Estos son los Talleres Pedagdgicos, en las escuelas basicas, los Microcentros
Rurales, que reinen 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
gestion compartida en sus escuelas y liceos. La capacidad de trabajar en
equipo y de reconocer que el mejoramiento profesional dificilmente se logra en
forma aislada, necesitan ser parte de las estrategias de la formacién docente.

e) Actividades curriculares de libre eleccién para jévenes

Este programa de los establecimientos de nivel medio, basado en el
reconocimiento y valorizacién de una cultura juvenil, esté orientado a pro-
porcionar oportunidades fuera del horario de clases para que los jévenes
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 formacioén.

f) Proyectos de mejoramiento educativo

El concepto de elaboracion de proyectos para mejorar los procesos de
ensefianza estd bien asentado como préctica exitosa en la educacién
basica y, desde 1997, se aplica como préctica en la educaciéon media.
La capacidad de participar en la elaboracién de proyectos necesita, tam-
bién, ser desarrollada en la formacién inicial.

Cambios generales propuestos

Los proyectos presentados son similares en su estructura, en el sentido de
ser todos “integrales” y cubrir las éreas sefialadas en el formulario de postulacién.
En términos generales, es posible mirar las caracteristicas de los cambios propuestos
desde dos perspectivas: la concepcién pedagdgica que inspira la estrategia de
formacién y los cambios curriculares propuestos para mejorar la formacién docente.
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Enfoque tedrico que inspira las estrategias de formacion propuestas:
(cOmMo se puede aprender la profesion?

 Una visién cognoscitiva del aprendizaje

Los proyectos se centran en estrategias que le permite a los estudiantes
construir sus propios significados; consideran la necesidad de tomar en
cuenta las visiones previas a la formacién que los estudiantes traen al pro-
ceso; se incorporan las oportunidades para una metacognicién en las
propuestas de los modos de ensefiar; consideran que los estudiantes no
deben recibir una formacién para encarar tareas especificas, sino que se
les debe entregar un espectro amplio de estrategias para que fengan la
oportunidad de decidir cémo y cuéndo las usan.

e Aprender haciendo, investigacién accién, ensefianza reflexiva

El dar més tiempo para el frabajo independiente, tanto para profesores
como alumnos, se justifica como una oportunidad para el pensamiento
reflexivo, para probar nuevas estrategias de experiencias practicas 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 prdctica. Las propuestas introducen lo que se llama “el desa-
rrollo de una préctica progresiva”, a partir del primero o segundo afio.
Algunos proyectos se refieren a la introduccién de portafolios, como una
manera de desarrollar la reflexién sobre la accién y como una forma de
evaluar cémo los alumnos estén aprendiendo la profesién.

® Oportunidad para desarrollar la autonomia y la capacidad para tomar
decisiones

Los proyectos se enfocan en estrategias que preparardn 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 elaboracién de planes y programas de estudio contextualizados.

e Oportunidad para aprender en situaciones de colaboracién

El concepto de colaboracién ha estado ausente en la préctica de las Insti-
tuciones de Formacién 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
colaboracién en el aprendizaje. Se incluyen los talleres como estructura
curricular y/o estrategias de formacién.
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Cambios curriculares

Aunque sélo algunos de los proyectos presentados tienen una nueva
estructura curricular completamente desarrollada, fodos los proyectos sugieren
cuales son los principios y criterios que se van a usar para cambiar los curriculos.

Conceptos curriculares claves

Los siguientes conceptos se usaron frecuentemente para describir cémo se
puede cambiar el curriculo: “integral”, “interdisciplinario”, “centrado en proble-
mas”. Estos conceptos describian esfructuras, 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 critica a un curriculo fragmen-
tado, y la frecuente repeticién de temas en diferentes asignaturas, puede ser abor-
dada, no sélo 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 practica educacional.

En un esfuerzo por lograr un entendimiento comin 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 especifi-
ca de organizar los contenidos y procesos de formacién; b) modalidad pedagégica
que forma parte de esfructuras existentes. En ambos casos, lo central del taller es una
forma de trabaijo interactiva, cooperativa, que tiene como resultado un producto.

Seminario

En general, el énfasis estd puesto en una actividad organizada con el
fin de solucionar un problema que termina con consecuencias propositivas (ej.:
un informe). Involucra actividades de bisqueda de informacién, reflexién, dis-
cusiones y acciones destinada a entregar una proposicién.

Curso

El énfasis estd en la comunicacién de informacién relacionada con una
disciplina, o un conocimiento que integra aportes de varias disciplinas. Su foco
de atencién es la construccién de conocimiento en forma sistemética. 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 drea femética o problema, que se enfoca desde distintos
aportes disciplinarios o précticos. Puede involucrar un problema como punto de parti-
da o la validacién del aprendizaje por el estudiante mediante una actividad préctica.

Lineas Curriculares

Son saberes disciplinarios arficulados en un objetivo comin. Se
entiende como los elementos troncales del curriculo.

Areas Temdticas

Organizacién del curriculo en torno a éreas o a@mbitos constituidos por
disciplinas afines. :

Nocleos

Puntos focales articuladores de actividades curriculares. Précticamente,
se insertan como componentes en las lineas curriculares o como focos que per-
miten articulacién interlinear. También se los entiende como temas articuladores
dentro de los talleres.

De lo discutido se desprenden fres tipos de modelos articuladores que
se presentan en el cuadro siguiente:

Modelo 1 Modelo 1 (B)
| Lineas curriculares | | Lineas curriculares |
| Nocleos |
Cursos —I I Tc:lieres l Lmlnurlosl , Cursos | Talleres |Sem|ncrlosl
A A

Clases Clases
lectivas lectivas
Modalidades de comunicacién Modalidades de comunicacién
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Modelo 3

Cursos

| Talleres | | Seminarios I |Clc|ses |ecﬁvos|

T T T

Modalidades de comunicacién

Una relacion diferente entre contenido y aprendizaje profesional

Al reconocer problemas de fragmentacién o de separacién entre lo que
los estudiante aprenden sobre contenido y la forma como lo ensefan, los
proyectos proponen estructuras y procesos que pueden ayudar a producir lo
que se ha llamado “conocimiento de contenido pedagégico”. 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 todavia: el discutir
el contenido y las aproximaciones pedagégicas que se usarian en el apren-
dizaje de los contenidos de la especialidad.

Introduccion de temas transversales

~ En gran parte como resultado de la estructura del curriculo de bésica y
media, algunos proyectos consideran los llamados temas transversales. Estos, en
general, estan conectados con las preocupaciones éticas y sociales que tienen
que ver con la formacién de profesores. Existe la necesidad de fortalecer el
conocimiento critico del tipo de sociedad y de los grupos culturales en que viven
nifios y j6venes. 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 responsabilidad, como ciu-
dadanos, para participar en la democracia.
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Modelo 3

Cursos |

| Talleres I I Seminarios | |C|ases |ectivc:s|
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conocimiento critico del tipo de sociedad y de los grupos culturales en que viven
nifios y jovenes. 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
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Modelo 3

Cursos |

| Talleres I I Seminarios | |C|uses |ectivcs|

T T T
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que se ha llamado “conocimiento de contenido pedagégico”. 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 todavia: el discutir
el contenido y las aproximaciones pedagégicas que se usarian en el apren-
dizaje de los contenidos de la especialidad.

Introduccién de temas transversales

~ En gran parte como resultado de la estructura del curriculo de bésica y
media, algunos proyectos consideran los llamados temas transversales. Estos, en
general, estédn conectados con las preocupaciones éticas y sociales que tienen
que ver con la formacién de profesores. Existe la necesidad de fortalecer el
conocimiento critico del tipo de sociedad y de los grupos culturales en que viven
nifios y jovenes. 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
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Cconclusion

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 educacional.

® Mejor capacidad académica y profesional del personal docente.

® Puesta al dia sobre los contenidos, procesos de formacién 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 ensefianza y de tomar decisiones apropiadas con mejores herramien-
tas para continuar su desarrollo profesional; méas abierfos y con més
respeto por las diferencias entre sus alumnos y capaces de participar en
la construccién de cambios en el sistema educacional.
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Colombia

Microcentro; una experiencia de
autoformacion®

Expositora: Maria Eugenia Puche Uribe**)

g'n el marco de una determinada concepcién de la formacion
docente continua, esta ponencia sefiala un camino innovador en ese
campo: los microcentros como una experiencia de autoformacién. Su
historia, su actualidad, su mecdnica de organizacion, las debilidades
Y fortalezas de esa experiencia, aparecen en una detallada descripcion
para poder conocer cémo esta estrategia de formacion posibilita a los
docentes el didlogo grupal sobre su quehacer en el aula, en la escuela
Y en la comunidad.

Microcentro, una experiencia de autoformacion
Testimonio de un grupo de estudio y trabajo en la ciudad de Armenia en el Departamento
del Quindio.

El grupo estd conformado por quince docentes de diferentes municipios
del Departamento, profesionales de diferentes éreas. Participan, ademas, fun-
cionarios de ofras instituciones como la Universidad del Quindio, la Supervisién
Docente y el Centro Experimental Piloto. Es importante destacar que en la ac-

'l Documento presentado en el Il Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizado por la

Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto MCyE/OEA); 24 ol 26 de junio de 1998;
Buenos Aires; Argentina. 7

(") Direccién General de Investigacién y Desarrollo Pedagégico del Ministerio de Educacion Nacional;
Santafé de Bogotd, mayo de 1998.
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tualidad forman parte del grupo, no sélo docentes de Escuela Nueva, sino tam-
bién de bésica del sector.

El grupo se considera de puertas abiertas, donde el Unico requisito de
admisién es que cada integrante muestre interés, apertura, trabajo y deseo de
superacién, que lleve a mejorar la calidad educativa del Departamento.

Origen del grupo de estudio y trabajo

Después de recibir la capacitacién en el Programa Escuela Nueva, en
el afio de 1985, surgieron muchas inquietudes en el manejo de la metodologia
a las cuales habia que dar respuesta; muchos docentes aplicaron su creatividad
y experiencia para solucionar las dificultades presentadas.

El anhelo de superacién personal, profesional y el deseo de mejorar el
trabajo en la escuela con la participacién de la comunidad, llevé a reunirnos y
consolida, en el afio 1989, el Grupo de Estudio y Trabajo, lo que permitié
enriquecernos y ampliar nuestra propia visién educativa con las fortalezas que
tenian nuestros compafieros. En ese entonces, el grupo era liderado por la coor-
dinadora del Programa Escuela Nueva del Departamento.

Tuvimos dificultades para encontrar un sitio de reunién que fuera flexi-
ble a nuestros horarios de trabajo, ya que el compromiso adquirido y los intere-
ses como grupo, muchas veces hacian necesario extender las jornadas de tra-
bajo. Acudimos al Centro Experimental Piloto, donde encontramos un ambiente
de amistad y apoyo al trabajo que estdbamos realizando y lo convertimos, asf,
en nuestro lugar de encuentro.

Las reuniones siempre se han efectuado en jornada extra-laboral, acor-
dando el dia y la hora més conveniente para todos. Fue un esfuerzo comin, un
aunar de voluntades, experiencias, conocimientos, refos y vocacién en busca de
alternativas de solucién y enriquecimiento de los procesos educativos al interior
de la escuela y con la comunidad.

Una jornada de trabajo vy reflexion pedagogica

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 siguiente:

® 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.

e Posteriormente, priorizamos las inquietudes para seleccionar el o los
aspectos sobre los cuales vamos a reflexionar en la reunién. En algunas
oportunidades, el tema ha sido seleccionado con anterioridad y su orien-
tacién estd bajo la responsabilidad de uno o mas integrantes del grupo,
segln la especialidad o el dominio sobre la temdtica en particular.

e Al terminar la reunién, 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 cohesién, consolidacién y continvidad al trabajo del
grupo, es el compartir no sélo experiencias de tipo pedagégico sino fambién ofros
aspectos de la vida personal, social y familiar donde prima la parte socio-afectiva,
lo cual ha permitido estrechar lazos de amistad y camaraderia, situacién ésta que
ha posibilitado abordar de la mejor manera, cualquier tipo de actividad educativa.

El desarrollo de la reunién es evaluada desde el andlisis de sus logros
y sus dificultades; se concertan acciones para préximas reuniones y se estable-
cen los compromisos de aplicacién 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 reflexién, hemos llegado a asumir que la labor del grupo es
responsabilidad de todos y cada uno de sus integrantes, los cuales tienen un
compromiso que cumplir y lo hacen por convencimiento. Sin embargo, al
comienzo no fue asi; se dependia mucho de la coordinacién de una persona y
si ésta, por cualquier motivo, no podia estar, el grupo no se reunia.

Algunos compaiieros se retiran del grupo por motivos personales (estudios de
postgrado, traslados), pero pueden regresar al grupo superadas sus dificultades; ofros
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 los docentes

® Avanzar en el andlisis colectivo sobre la labor educativa desarrollada
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en las instituciones y lograr llegar a consensos sobre las diferentes alter-
nativas de solucién a las dificultades encontradas.

* Asumir con responsabilidad y compromiso, un proceso de formacién
permanente en los diferentes dmbitos del quehacer educative

* Compartir las experiencias y avances en el grupo con otros com-
paieros de diferentes municipios, departamentos e inclusive del orden
nacional e internacional.

* Progresar, significativamente, en la conceptualizacién y profundizacién
de los enfoques sobre diferentes dreas del conocimiento.

® Generar diferentes alternativas metodolégicas para abordar el desa-
rrollo de nuestra accién educativa.

b. En cuanto a los nifios

* Acercarse, cada vez mas y desde la reflexién colectiva, a la compren-
sién de los diferentes procesos de los nifios y nifias de las distintas
escuelas

* Garantizar a esos nifios y nifias, avances significativos en las diferentes
disciplinas, desde una verdadera comprensién del conocimiento.

c. En cuanto a los padres de familia

* Llegar a una mayor comprensién de la realidad y los intereses de la
comunidad educativa.

® Acercarlos a la escuela, a partir de un verdadero compromiso y respon-
sabilidad, con ellos mismos y con el desarrollo de sus hijos.

Dificultades
* Horarios y lugares de reunién.
¢ Compromisos familiares, laborales y sociales de los integrantes del grupo.

* Falta de recursos econémicos para la adquisicion de algunos elementos
de trabajo.

(Por qué se considera autoformacién?

Por muchos afios, 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 propias posibilidades, pero no se foma en cuenta que més allé de esta
dimension donde el maesiro puede ser efectivo y cumplir con su trabajo, existe
un inferlocutor real con su historia, con sus intereses, con su trabajo, con una
serie de necesidades y de forfalezas que muchas veces desconocemos.

El acercarnos al maastro, reconocerlo como sujeto, hombre con historia
y conocimiento, nos lleva ¢ entender que enfrentarlo o su propia formacion es
flegar o reconstruir v construir en forma reflexiva su hacer, es hacer circular su
conocimiento generado en el colectivo y es lograr validarlo y dinamizarlo.

Lo investigacién educativa, eje fundamental para la recuperacién de la
préctica v el saber del docente, adguiere su valor fundemental al ser entendida
como un proceso de reflexion, de contrastacion de problemas, de experi-
mentacién, de bisqueda de pistas para tratar de contar o que se piensa y vive
y para que el conocimiento cobre vida en la escuela.

Comprendemos, sin embargo, que el proceso de cambic del docente es
lento, gradual y por convencimiento. De alli que, en los procesos de formacién
continuada, deba tenerse en cuento:

¢ la comprensién desde la reflexién 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 inferaccién
con ofras personas y con las institucicnes sociales y se evidencian e
influyen en nuestra forma de relacionarnos en las actividades diarias.

e la reflexién permanenfe sobre la cotidianeidad en el avla y su relacién
con el conocimiento, Cada avance del saber tiene una serie de supuesios
implicitos de los cuales rara vez somos conscientes. Sin embargo, tienen
poderosos efectos sobre o construccién del conocimiento. Un maestro
s6lo empieza a cambiar su préactica escolar cuando su marco tedrico inter-
pretativo es senfido como insuficiente; desestabilizado para comprender
las teorias, argumentos, respuestas e interacciones con sus educandos.

s la apropiacién de conceptos, herramientas y didacticas creativas. Al asumir
lr evaluacion en relacién con la accién pedagégica, es necesario tener en
cuenta una serie de concepltos, métodos y herramientas cuyo uso v apli-
cacion son fundamentales en los procesos educativos. Lo antferior supone:

¢ Insatisfaccion con anferiores concepciones, debido o que en el aula se
han generado conflictos cognitivos.

® Apropiacion 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.

e Ganancias en lo cognitivo, lo cual debe permitirle resolver problemas
desde otros conceptos relacionados con los conocimientos.

e Alimentar sus didacticas; su plan de actuaciones.

Historia de los Microcentros

El Microcentro ha sido una estrategia de capacitacién continuada, ava-
lada y promocionada en sus inicios por los Centros Experimentales Piloto (CEP)!
de Colombia, a través de los cuales se le ofrecia a los maestros participantes,
créditos para el ascenso en el escalafén.

Estaba constituido por un grupo de 10 a 12 docentes. Cada afio se
nombraba un presidente entre sus miembros; los demas se organizaban por
comités (de informacién, de bienestar, efc.) y se elegia por votacién un secre-
tario y un coordinador.

Los docentes organizaban un plan de trabajo; éste era revisado por el
Director de Nicleo? y se inscribia en el CEP; uno de sus funcionarios, los revi-
saba y definia su aceptacién; posteriormente se le hacia un seguimiento al desa-
rrollo del plan propuesto y se estudiaban las posibilidades de acompafiarlo por
alguno de sus técnicos, siempre y cuando se solicitara por escrito la necesidad
de la asesoria. Los lugares de reunién 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, béasi-
camente, afianzar los conocimientos respecto a los componentes de Escuela
Nueva, trabajados en los talleres de capacitacién: Principios, Gobierno Esco-
lar, Uso y Adaptacién de Guias, Organizacién y Uso de la Biblioteca Escolar,
Promocién Flexible, Relacién Escuela-Comunidad, entre otros. Se esperaba asi
garantizar el desarrollo exitoso del programa y formar maestros con un exce-
lente dominio de contenidos y estrategias del mismo.

I Institucidn técnico administrativa y pedagdgica del nivel regional, cuya funcién es promover las politicas de
capacitacién, actualizacién y mejoramiento impartidas por el Ministerio de Educacién Nacional (M.E.N.).

2 Avtoridad educativa técnico-administrativa del nivel regional y local, que tiene a su cargo un nimero defer-
minado de instituciones educativas.
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De la mano del Microcentro, la Escuela Demostrativa se convertia 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 logré
convocar y organizar a los docentes en torno al diglogo sobre el quehacer
educativo. Sin embargo, factores como las talanqueras administrativas, el mane-
jo de la autoridad, la rigurosidad mefodolégica, la ausencia de asesoramiento
generador de discusién, de intercambio de ideas y andlisis critico de la reali-
dad educativa, provocaron el debilitamiento progresivo de los mismos.

Los Microcentros hoy

Hoy, la realidad politica, econémica y educativa del pais, es diferente.
'La Constitucion Politica de Colombia exige un replanteamiento del pais, al con-
cebirlo como un estado social de derecho, descentralizado, pluricultural y mul-
tiétnico, lo cual implica la transformacién y reorganizacién del servicio piblico
de la educacién, para que cumpla su funcién social y contribuya a superar el
atraso y el aislamiento en que se encuentran algunos sectores.

Mirar la organizacién actual de las Comunidades Educativas y, especi-
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-
cacién rural.

Sin emborgo, aungue se mantienen situaciones de aislamiento o atraso,
algunos cambios han penetrado la realidad de las escuelas rurales:

* Mayores posibilidades de los docentes para avanzar en su formacién
académica, ya que la Universidad Abierta y a Distancia ha llegado al
campo, encontrandose, en estos momentos, maestros licenciados y post-
graduados.

® E|l acceso a diferentes vias de comunicacién, les ha posibilitado el
desplazamiento a la cabecera municipal; ya la escuela no es su lugar de
vivienda en muchos casos.

® A través de diversos medios masivos de comunicacién, han accedido a
nuevas formas de relacionarse con el mundo.

A lo largo de esta historia, se han ido consolidando los Microcentros
que, al ser redimensionados hoy dia, dentro de la nueva concepcién de pais y

Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas 171




Microce

niro; una experiencia de autoformacién

de educacién, cobran nuevo sentido como espacios sociales de convivencia y
respeto, para convertir el acto educativo en un proceso de construccién grupal
y significativo, que permita profundizar en el conocimiento y entrelazar diver-

sas miradas del mundo actual.

Fort:

lezas

Algunas de las fortalezas de estos espacios de encuentro, si se partici-

pa en ellos de manera comprometida, creativa y auténoma para contribuir a la
comprensién y transformacién del mundo personal y a la formacién de ciu-
dadanos desde la interaccién escolar, son las siguientes:

Posibilitar el encuentro de los maestros aislados geograficamente, al crear
condiciones donde se hace posible la interaccién con ofros compafieros,
instituciones y organizaciones desde la gestién eficaz de los Directores de
Nocleo y Autoridades Educativas Locales y Regionales.

Reconocer las précticas, innovaciones, desventuras y logros de los
docentes, que nos permitan descentrarnos de nuesiros 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 practicas de los diversos miembros de la comunidad
educativa.

Proponer y confrontar ideas que posibiliten el aprendizaje de una visién
generosa y respetuosa sobre las précticas y avances de los otros com-
paneros.

Analizar criticamente concepciones y prdcticas cotidianas, con miras a
lograr y consolidar una verdadera cultura de auto-evaluacién en cada uno
de sus miembros.

Indagar, investigar, aprender unos de otros, explorar como grupo vy, final-
mente, crecer a través del aporte individual y colectivo de sus miembros.

Situar la importancia pedagégica de la pregunta inteligente y oportuna,
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para jalonar el avance en el conocimiento v la coherencia entre el dis-
curso v lo préctica pedagégica.

Reconocer los saberes de los participantes, tejidos en la practica de aula,
reflexionados y profundizados a través del debate y puestos a circular en
el encueniro grupal.

Animar a escribir y sistematizar las précticas adn no reconocidas por la
comunidad educativa, para darlas a conocer v validarlos en otros espacios.

Profundizar conceplos, temdticas, metodologias y estrategias diddacticas
que paulatinamente trasforman y enriquecen la cotidianeidad del aula.

Proponer la relacién con ofras instituciones en la bisqueda de saberes,
apoyos conceptuales, recursos y consensos, para actuar coherentemente
desde la escuela y con la comunidad, para su desarrollo y promocién.

Desarrollar la capacidad de gestién como docentes; esto es, asumimos con
derechos v 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 educacién. Alli, los logros, los fracasos, la
. .1 o -~ v .

vida familiar y los suefios, también tienen un lugar.

Reconstruir y comprender nuestra propia historia pedagégica, es decir, la
toma de conciencia del por qué ensefiamos asi, del por qué nos cuesta
cambiar y las posibilidades reales de cambio.

Aprender a amar el fexto, disfrutarlo, recrearlo, cambiarlo, asumirlo como
amigo para poder enfablar una relacién positiva del nifio con el texio.

Provocar el didlogo abierto, esponténeo y sincero, para vivir y analizar
los diferentes. estilos comunicativos y sus repercusiones positivas o negati-
vas en el avl, la escuela y la comunidad.

Recuperar, analizar y validar la tradicién pedagégica desde sus vacios,
desarrollos y posibilidades, para contribuir a la construccién permanente
de un legado escrito.

Fortalecer la identidad del maestro a través de la toma de conciencia de
su papel en lo social, papel fundomentalmente politico, con profundas
implicaciones en la formacién de hombres.

Favorecer la organizacién de los maestros alrededor del debate
pedagdgico.
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e Consolidar la formacién de Redes Pedagégicas para captar y viabilizar
informacién, optimizar recursos y lograr mayores posibilidades de
formacién y acceso a la cudlificacién de la labor educativa.

Debilidades
Las debilidades de estos grupos de reflexién se originan en:

® Los traslados de los docentes, debiliténdose asi la organizacién 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 reflexién.

® Los tiempos designados para las reuniones periddicas; ya que muchas de
las autoridades educativas inmediatas no estén lo suficientemente con-
cientizadas sobre el beneficio que, para las comunidades educativas
involucradas, traen las reflexiones pedagégicas responsables.

® La falta de recursos (materiales pedagégicos fuertes) que lleguen al micro-
centro con regularidad.

La formacion continuada de docentes y su concepcion

Diferentes propuestas de formacién del profesorado muestran que el tra-
bajo teérico de transmisién de informacién sobre los enfoques y las didéacticas
para la ensefianza 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 problematicas reales de la formacién docente, como un proceso de
reflexién permanente sobre los aspectos problematicos que el maestro consi-
dera fundamentales, no arroja mayores resultados.

De alli que, para avanzar hacia la fundamentacién teérica, debamos
siempre estar acompafiados por un proceso de seguimiento, de investigacién y
de sistematizacién 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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formacién; un sujefs que cuenta con saberes y experiencias vélidas y que debe
ser el punto de partida de cualquier proceso de formacién. Asimismo, deben
reconocerse sus expectativas y sus nicleos de interés para, de esta manera,
articular estrategias y acciones significativas que le garanticen sus relaciones y
practicas pedagégicas en el aula, en la institucién escolar y en ofros espacios
de construccidon colectiva.

Resulta asi adecuada la organizacién de microcentros o redes de ellos,
que vinculen las aspiraciones de los educadores con intereses comunes a ofros
docentes, con matericles de profundizacién pertinentes y con experiencias e

investigaciones en campos que les sean de inferés.

Otro aspecto que planteamos como fundamental, es la consolidacién de
estos grupos de reflexién permanente, bajo el supuesto de que la construccién
del conocimiento es de carécter social y cultural en colectivo. Compartir expe-

- riencias, discutir, analizar problemdticas, profundizar en las teorfas, son
acciones que deben estar mediadas por la interaccién. Se trata de un grupo que
profundiza, investiga, sistematiza, prepara encuentros periddicos y realiza pu-
blicaciones para socializar sus avances.

Asimismo, la formacién permanente v en servicio de los educadores
debe dirigirse a la consolidacién de procesos que garanticen la humanizacién
segin las propias posibilidades del contexto y propicien niveles de inferaccién
significativos de la comunidad educativa, para asumir de manera critica y
propositiva fos resultades de las investigaciones que muestren los logros esco-
lares, las dificultades y deficiencias en el ambito de las aulas, a fin de visualizar
y construir con los docentes, las herramientas que le permiian superar dichos
obstéculos y asi poder ofrecer una educacién de calidad.

Por esto, la formacion continuada y en servicio de los Directivos y
Docentes, debe tener en cuenta las siguientes intencionalidades:

s El desarrollo de un pensamiento lagico, creativo, critico y un dominio
lingUistico que les permita acceder o los distintos cédigos.

® El dominio del saber pedagbgico, como saber que les otorga identidad
profesional.

® Una comprension sobre la problemética de las relaciones entre naturaleza
y sociedad.

¢ Una concepcion interdisciplinaria de los distintos campos del saber.
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® Una posicién abierta y creativa frente a las diversas manifestaciones de
la cultura.

Una disposicién para enfrentar el cambio y para emprender procesos de
experimentacién e innovacion.

® Una comprensién del campo ético-valorativo, de su desarrollo en el ser
humano y de su propia formacién.

Una capacidad para gestionar sus proyectos educativos pedagégicos.

Capacidad de conformar grupos, redes de intercambio, de experiencias
y de conocimiento.

El Plan Decenal y la formacion de educadores

Los fundamentos del Plan Decenal son, en primer lugar, los mandatos de
la Constitucién Colombiana y tienen origen en lo expresado por la Ley
General de Educacién en su articulo 72, que dice: “El Ministerio de Educacién
Nacional, en coordinacién con las entidades territoriales, prepara por lo menos
cada diez afios un Plan Nacional de Desarrollo educativo que incluiré las
acciones correspondientes para dar cumplimiento a los mandatos constitu-
cionales y legales sobre prestacién del servicio educativo. Tendré carécter
indicativo, seré evaluado, revisado permanentemente y considerado en el plano
nacional y ferritorial de desarrollo”.

La convocatoria oficial del Plan Decenal 1996-2005, fue hecha me-
diante el Decreto 1719 de octubre 3 de 1995, por medio del cual se dictaron
normas para su preparacién y formulacién. Se garantizé la més amplia partici-
pacién de la ciudadania mediante mesas de trabajo (150 en el pais); se produ-
jeron encuentros de Secretarios de Educacién, Universidades y Centros de Inves-
tigacién, ademés de dos Foros Nacionales y cerca de 300 regionales y locales.

Los mayores debates se dieron con respecto a los desafios del pais con
el proyecto de Nacién; la presencia de lo regional y lo local en el Plan Nacional;
la importancia de la institucién escolar; los temas relacionados con la situacién
laboral de los maestros; la relacién educacion y desarrollo econémico; el temor
a la instrumentalizacién de la educacién, al fratamiento puramente funcional, etc.

El Plan Decenal se concreta en cinco grandes propésitos:

1.Convertir la educacién en un asunto de todos. Se busca asi colocar la mi-
sién del educador en un lugar de primer orden en la agenda nacional,
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convertir la politica educativa en politica de Estade y comprometer a toda
la sociedad en la solucién de los problemas educatives.

2. lograr que la educacién sea reconocida come eje de desarrollo humano,
social, econdmico y cultural de la Nacién. Afirmar y convertir en realidad
o tesis segin la cual ningln cambio serd posible sin educacion.

3. Desarrollar el conocimiento, la ciencio, la técnica v lo tecnologia. La edu-
cacién debe contribuir de manera eficaz o la construccidn de una economia
desarrollada, competitiva y en consonancia con el medio ambiente.

4. Integrar arménicamente las diferentes formas de educacidn y todas las
actividades educativas que realizan el Estado y los particulares. Construir un
sisterna nacional de educacién que infegre y coordine todas las formas de
educacion formal y no formal, incluidas aquellas que tienen lugar dentro y

Juera de la insfitucion escolor, realizadas por el sector estatal y privado

5. Gorantizar lo vigencia del derecho a la educacién. Asumir la educacién
como un derecho inalienable, inherente y esencial de la persona, que
debe ser garantizade por el Estado como un servicio pablico que cumple
una funcién social, independientemente de que dicho servicio sea presto-
do por el mismo Estado o por particulares, y cuya finalidad principal es
permitir a las personas el acceso al conocimiento, la ciencia y demas
bienes y valores de la culturg,

En el Plan Decenal:

Llar educacién es considerada como integral y cenirada en el desarrollo
de las potencialidades y los talentos de la persona. Esta cultivard la capacidad
de aprender a aprender, lo creatividad la autoromia, el espiritu critfico y refle-
xivo del frabajo en equipo; tomentard un pensamiento mas diferenciador que
generalizador, més indagante que concluyente, més proactive que reactivo.

El aprendizaje estard comprometido con el enriquecimiento cultural del
pais, abierto al aprovechamiento y disfrute de otros formas y saberes; pro-
moverd el desarrollo de actividades para la apropiacién, iransformacién y ge-
neracién de conocimienio y buscard que la investigaciéon cientifica v el desarro-
llo tecnoldgico se conviertan en las bases de un desarrollo equitative y
sostenible. Serd ademds un proceso continuo que permita a la persona apro-
piarse crificamente de los saberes, competencias, aptifudes y destrezas nece-
sarios para comprender la realidad, penefrarla, valorar su universo simbélico y
darle sentido a los eventos v circunstancias de su cotidianeidad.

Fominia Lathnoarmeieanag G Inovaciones L
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La institucién escolar, piedra angular del sistema educativo formal, es
propuesta comoe centro de las acciones para mejorar su gestion, eficiencia y co-
lidad, v asegurar su vinculo con el sistema no formal. Serd ademés productiva,
es decic que fodos los nifios, nifias, jovenes y adullos logren saberes sociales
que requieran en el momento apropiado, empleando modelos pedagégicos de
autoestudio, avtoaprendizaje grupal cooperative. Por fin, serd democratica, en
la medida que logre superar todas las formas de autoritarismo y haya intro-
ducido la participacion como forma de integracién v la concertacién 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 educacion. Como tal debe ser capaz de producir conocimien-
tos e innovaciones en el campo educative y pedagdgico, de superar tradi-
cionales métodos de ensefianza magistral, garantizar que los estudiantes se
apropien del mejor saber disponible de la sociedad vy de crear condiciones
agradables en {a instifucion educativa para el autoestudio vy el avtoaprendizaje
grupal cooperativo,

Con respecto @ la cudlificacion de los docentes, se viene construyendo
un Sistema de Formacién de Educadores, que tiene como estructura bésica la
autoformacion colectiva del profesoradoe, con base en el anélisis constante de
su propia experiencia académica y social, y se fundamenta en:

. Lo efectividad del docente

Ubicar su accién, mision y propésitos de su formacién y calidad de vida
en el contexto actual.

¢ Aprendiendo a vivir la democracia.
® Educando para la vida.
¢ Asumiendo con plena conciencia el conocimiento.
2.Lla profesionalidad del docente.
Renovar el concepto de profesian educativa
® Autoridad basada en el dominio del saber v del saber ensefar.
¢ Autonomia con responsabilidad social.

® Produccién de conocimiento e innovaciones en el campo educativo,
pedagdgico y didéctico.
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3. ldentidad y excelencia académica del profesional de la educacién.

Interiorizacién de la pedagogia como disciplina que define su naturaleza
y lo ubica en el objeto y razén de ser de su responsabilidad social.

* La pedagogia como espacio teérico y préctico dirigido a orientar su
trabajo.

4. Pertenencia del Educador

* lograr contextualizar y dar sentido a las dimensiones social, ética y
politica de su profesién y a las acciones formativas que realiza con sus
educandos.

5. Mejoramiento social del Educador

En este contexto, el Ministerio de Educacion Nacional viene reorientando
los programas de formacién permanente de docentes a través de conve-
nios suscriptos conjuntamente con los Comités de Capacitacién Territo-
riales y las Universidades Regionales, donde se les solicita tener en cuen-
ta, entre ofros, los siguientes requisitos:

e Tomar como punto de partida los Proyectos Educativos Institucionales
que vienen construyendo y desarrollando los docentes asi como sus
saberes y sus necesidades pedagégicas reales de formacién.

 Formar en los docentes una actitud permanente de reflexién y andlisis
de las précticas pedagégicas, tanto a nivel individual como a nivel gru-
pal a través de la conformacién de Microcentros, grupos de estudio o
redes de estudio.

Nueva forma de comunicacion y Red de Microcentros

Al iniciarse la formacién de docentes y/o Directivos Docentes, el Nivel
Central, Departamental y Municipal contarén con los datos estadisticos educativos
de los beneficiados, asi como del nimero de instituciones educativas vinculadas a
los Microcentros o Grupos de reflexién pedagégicos. Serd un espacio aprovecha-
do por la administracién departamental y municipal para la informacién perti-
nente en materia educativa por parte de los Comité de Capacitacion Departa-
mental y Unidades Técnico Pedagégicas de las Secretarias de Educacién.

Constituido el Microcentro o grupo de reflexién pedagégica, por ini-
ciativa propia de los mismos docentes o por las Instituciones a cargo de la pro-
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puesta de formacién, el mismo serd el sitio de encuentro de saberes por exce-
lencia donde se busque avanzar, construir y reconstruir el conocimiente dentro
de un clima de respefo y responsabilidad compartida.

Esiard nutrido con documentos y materiales actualizados y elaborados
en los niveles nacional, regional y local, dentro de las politicas educativas, en
el infento de apoyar a las regiones en sus inquietudes.

Ef Coordinador del Microcentro {rotativo) rendirg informacion periédica
al Director de Nidleo y éste ol Secretario de Educacion Municipal, convirtién-
dose asi en vocero de su cuerpo docente ante el Comité de Capacitacién Terri-
forial. Asimismo serd el representante ante la entidad formadora para la coor
dinacién de acciones diversas.

Los Microcentros convocados, nutridos y dinamizados por representantes
de Universidades y Normales Superiores, seréin garantia para el desarrollo de
propuestas pedagdgicas concertadas y aprobadas por el Comité de Capacitacién
Territorial en el marco del Plan de Desarrollo Educativo Departamental y Municipal.

Expertos y especialistas en diversas teméticas {segin necesidades), con-
fribuirén a la profundizacién, reflexién y al enriquecimiento de practicas, y a la
socializacion de saberes de los docentes y/o Directivos Docentes, influyendo
esto en la transformacion del avla y la escuela. Estos espacios podrdn ser pro-
movidos en los niveles locales, municipales y departamentales y responderan 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 autoevaluacién, a partir de la reflexién de su préctica de aula y
de escuela. Lo anterior facilitard la recoleccién de informacién, asi como la
seleccién de experiencias significativas para el intercambio de las mismas
cualquier nivel: local, municipal, departamental o nacional.

El Nivel Departamental, apoyado por el Nivel Nacional, tendra a su
cargo el enriquecimiento de materiales innovativos e informativos que garanti-
cen la continua actualizacién de los docentes y directivos docentes. El materidl
asi socializado, y con apoyo de representantes externos {si es el caso), garan-
tizarg el avance conceptual de los docentes y directivos docentes.

Podrén emplearse ofras estrategias de apoyo a los Microcentros como
teleconferencias, videos efc., garantizéndose, asi, el uso con sentido y disfrufe
apropiado del material que les llegue por varios conductos.

i
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Los procesos de investigacién generados a partir de lo practica de aula,
serdn constantes dentro de los procesos de reflexién generados en el Microcen-
tro, como garantia del mejoramiento de los procesos de ensefianza-aprendizaie.

la sistematizacién de los procesos de investigacién adelantados,
recogerdan las transformaciones de lo realidad, lo nueve que va apareciendo, los
limites de lus teorias que se estan trabajando y las posibilidades de su aplicacion
en ofros contextos. El nivel departamental y nacional apoyard estos procesos y
recogerd sus productos para difundirlos y socializarlos en ofros espacios.

El proceso de formacién de los docentes ird creando las condiciones
para gestionar, desde el grupo, la profundizacion sobre temdticas y disciplinas,
lo cual consolidard la organizacién de Redes, donde el componente investigo-
tivo seré mucho més riguroso por la especialidad de los docentes. Estos, sin
embargo, velarén por la visién integradora del conocimiento en la escuela.
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Ecuador

Reforma educativa en €l Ecuador
v la Red Nacional de Formacion y
Capacitacion Docente®

Por: Dra. Magaly R. Campost™

(_g e desarrolla a continuacién la propuesta de transformacion
educativa en el Ecuador, como forma de orientar y articular las
acciones concurrentes para los préximos afos. Junto con la
implantacién de la Reforma Curricular, una de las mds importantes de
esas acciones se refiere a la calidad y preparacion de los docentes. En
ese sentido, entre otros aspectos se describe el Plan Nacional de
Capacitacion, la creacion de la Red Nacional de Formacién y Capa-
citacién Docente, asi como también las fortalezas y los problemas que

deben superarse para consolidar esta propuesta.

La educacién ecuatoriana, como en muchos paises, 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 pais se han propuesto, formalmente,
alrededor de 19 proyectos de Reforma, con prioridades diferentes, con énfasis dis-
fintos y, en ningln caso, con sistemas de evaluacién que permitan medir su impacto
en la calidad y eficiencia de la educacién a través de indicadores generales v,
mucho menos, para saber cémo cambié la préctica de los docentes en el aula.

I*] Documento presentado en el Il Seminario Internacional de Innovaciones Educativas, organizade por la
Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas (Proyecto MCyE/OFEA); 24 al 26 de junio de 1998;
Buenos Aires; Argentina.

(**) Del Proyecto EB-PRODEC; de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién Bésica, financiado con fondos
del BIRF, :
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Evidentemente, este proceso tiene relacién con un antigue problema. La
educacién no ha sido en el posado una politica de Estado; sus rumbos han side
definidos por cada gobierno o ain por cada Ministro que, en promedio, han
estado en su cargo menos de dos afios.

En la Oltima década, por la positiva influencia de la Conferencia
Educacién Para Todos reclizada en Tailandia, la Cumbre Mundial de la Infan-
cia y ofros foros v proyecios educatives internacionales, impulsados por
UNESCO, UNICEF, BID, BIRF, entre ofros organismos, se han generado af inte-
rior del pais importantes avances que han permitido colocar @ la educacion en
la Agenda Secial v abrir un compromise frente o femas come: la definicién de
politicas educativas; la continuidad de los procesos; la educacién como respon-
sabilidad de foda lo sociedad; la participacién v el consenso como instrumen-
tos del desarrollo educativo y el rol protagénico de los docentes en la construc-
cién de los procesos de cambio.

En ese sentido, el Ecundor ha dado interesantes pasos, como la rea-
lizacién de la Primera y Segunde Consulias Nacionales, la firma de los dos
Acuerdos Nacionales para la fransformacion educativa, el Encuentro Pedagégi-
co Eeuatoriane, lo legitimacién del Conseio Nacional de Educacion como
instancia rectora de la educacién ecuatoriana, en el cual estén representados
los principales actores de la educacién scuatoriana. Este ha significado que,
con esfuerzos, estemos caminando hacia la formulacién de una propuesta de
transformacion educativa que pueda orientar y articular las diversas acciones
para los préximos afios.

Consecuente con este espiritu, durarte la actual Administracisn, el Con-
sejo Nacional de Educacién aprobé el Plan Estratégico para el Desarrollo y la
Transformacién de la educacién ecuatoriana, que integra politicas educativas,
objetivos, finalidades y estrategios.

El Plan suscribe las politicas educativas establecidas como resultado de
las consultas y acuerdos nacionales:

® Mejoramienio de la calidad de lo educaciéon.

® Integracion v democratizacisn del sistema educativo ecuatoriano.
¢ Impulso a lo educacion intercultural bilingiie.,

® Insercién de componentes culturales y arlisticos en la educacion.

El objetive es lograr que ¢l sistema educativo responda a las exigencias
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del desarrollo nacional y mundial, o la realidad econémica, social y cultural el
pais y a elevar la calidod del mismo, tanto por su integralidad, continuidad y
pertinencia, cuanto por sus contenidos socialmente dtiles.

Las politicas educativas tienen como finalidad formar una persona criti-
ca, solidaria y profundamente comprometida con el cambio social; que
reconozcd, promueva y se sienta orgullosa de su identidad nacienal, pluricul-
tural y pluriémica; que preserve su soberania territorial y sus recursos naturales;
que desarrolle sus valores civicos y morales, que posea una adecuada forma-
cién cientifica y tecnolégica, que tenga capacidad de generar trabajo produc-
tivo y que aporte a la consolidacién de una democracia no dependiente, en la
cual impere la equidad entre los géneros y la justicia social.

Para operativizar las politicas y cumplir las finalidades y objetivos, el
Plan Estratégico propuso como una de las estrategios la instifucionalizacién de
la Reforma Educativa,

Institucionalizar significa conseguir que la Reforma se convierta en un
movimiento de transformacién de la educacién en su conjunto, que se siembre
y desarrolle en todo el sistema educative y deje de ser un programa exdlusivo
del Ministerio de Educacién, dirigido a instituciones educativas poblicas.

Cornicebimos a la Reforma Educativa como un gran movimiento de trans-
formacién que articule arménicamente diversos componentes, como los si-
guientes: reforma curricular, financiamiento, formacién de recursos humanos,
marco legal, produccién de matericles, infraesiructura, descentralizacion
pedagdgica v administrativa, enire ofros.

Debido a las condiciones concretas del pais, y sin perder de vista que
una Reforma Educativa es un marco general de accién, durante esta gestién, a
través del Plan Estratégico, se puso énfasis en dos aspectos:

¢ la instalacién de la Reforma Curricular en el aulay
e la creacién de la Red Nacional de Formacién y Capacitacién Docente.

Las prioridades, enfoques y necesidades varfan, dependiendo de las
condiciones internas de cada pals. Para el Ecuador, desarrollar ia Reforma Cu-
rricular era una demanda nacional, debido a una serie de infentos que no ter-
minaban de llegar o las maestras y maestros de aula, lo que generé desinfor-
macién, desorientacién y pérdida de la credibilidad en la posibilidad de com-
biar la educacién desde la escuela.
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Por esto, se decidié la creacién de la Red Nacional de Formacién y Capo-
citacién Docente, teniendo como un obijetivo concrefo e inmediato la ejecucién del
Plan Nacional de Capacitacién para la aplicacién de la Reforma Curricular.

Situacion actual

Si efectuamos un répido inventario sobre lo que hemos adelantado en
la Reforma, podriamos decir que tenemos:

® una propuesta de construccién para desarrollar un nuevo modelo curricu-
lar para la Educacién Bésica;

* importantes materiales escritos y otros en elaboracién para el desarrollo
microcurricular por éreas y niveles;

* acciones de capacitacién que, aunque no han tenido una regularidad o sis-
tematicidad, han infroducido el tema en la preocupacién de los docentes.

Pero, sobre todo, existe una demanda nacional, y particularmente una
necesidad dentro del sector educativo de impulsar la Reforma Educativa, con
énfasis, hoy dia, en la Reforma Curricular. A este respecto, se ha conseguido
una relativa aproximacién al tema pero, de cualquier forma, se vuelve urgente
emprender una campafia 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 sblo debe interesar al Ministerio de Educacién y los educadores; es
una responsabilidad social y debe ser un proceso que cada dia convoque a
mayor nimero de sectores y actores.

Desarrollo de la reforma y capacitacion docente

La implementacién de la Reforma Educativa, requiere varias condi-
ciones. Una de las més importantes tiene que ver con la calidad y preparacién
de los docentes; si ellos no se apropian de la propuesta, la manejan con ini-
ciativa y creatividad, la enriquecen a partir de las condiciones particulares del
medio, dicha Reforma no seré posible.

Por esta razén la formacién docente inicial y la capacitacién
permanente es una de las claves para su institucionalizacién.
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Algunos problemas que deben superarse

Sin detenernos sélo en un andlisis situacional, el reconocimiento de los

problemas existentes ha sido fundamental para construir la propuesta que hoy eje-
cuta el Ministerio de Educacién, con el apoyo del Consejo Nacional de Educacién
y el EB-PRODEC, Proyecto de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién

Bésica, que se financia con un préstamo del BIRF. Asi, pueden sefalarse algunos:

La capacitacién ha sido vista como una sucesién de eventos y no como
un proceso, como un fin en si misma y no como una herramienta para
instrumentalizar una propuesta dentro de un contexto innovador.

En relacién a lo anterior, los femas de capacitacién pueden resultar impor-
tantes pero se trabaja en eventos aislados de la préctica, realidad y necesi-
dades concretas de los docentes. Ocurre que el afén de capacitacién de
los docentes se queda en la obtencién de un certificado porque los
conocimientos no siempre pueden aplicarse a un medio concreto.

las acciones de capacitacién, generalmente, no se dirigen al equipo
docente, al conjunto de maestras y maestros de una institucién. Por lo
tanto, el impacto en la préctica pedagégica del jardin, escuela o colegio,
es reducido y se queda en pocos beneficiarios.

La visién de la capacitacién se reduce a los eventos presenciales y se ha
excluido, en buena medida, el estimulo a la autoformacién de los
docentes que no se articulan con las experiencias innovadoras en el aula.

No han existido con claridad ejes nacionales que desarrollen programas
y acciones; por fanto, los esfuerzos, siendo importantes, resultan disper-
sos y de poco impacto.

No existe control de la calidad de la capacitacién, 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 obligacién y, en otros,
para obtener un certificado o para ascender de categoria en el escalafén
docente. Es necesario introducir el concepto de control de calidad, califi-
cando a las instancias que realizan capacitacion.

La promocién de los docentes en el Escalafén deberia estar, también, en
funcién de la calidad, de los esfuerzos pedagégicos de maestras y ma-
estros y no exclusivamente en relacién al tiempo de servicio. El Consejo
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Nacional de Educacién acaba de modificar el reglamento de ascenso de
categoria, introduciendo el concepto de calidad y esfuerzo docente den-
tro del sistema de promocién del magisterio. Publicaciones pedagégicas,
participacién en proyectos de experimentacién, innovaciones, cursos de
especiclizccién, maestfius, etc., pueden servir para el ascenso, dentro de
una normativa rigurosa que estimule y reconozca el trabajo pedagégico
del profesorado y, al mismo tiempo, garantice calidad.

* La capacitacién no se acompaia de procesos de seguimiento, medicién
de impacto, asesoria y apoyo permanente de los docentes.

® La orientacién y coordinacién 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, Direccién Nacional de Mejoramiento Profesional,
supone construir una instancia coordinadora con gran capacidad técnica,
con poder de convocatoria y concertacién, que reconozca los esfuerzos de
ofros sectores, los apoye, estimule, oriente, evalie y controle la calidad.

Seguramente, se podria afiadir muchos ofros problemas o debatir los
aqui planteados. Lo mds importante es que estamos realizando un esfuerzo
para redimensionar el rol de la capacitacién y dejar establecida una estructura
y mecanismos que garanticen continuidad dentro de la construccién de una
nolitica nacional de formacién y capacitacién docente.

Creacion de la Red Nacional de Formacién y Capacitacion
~docente

La superacién 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 Formacién y Capacitacion.

Para ejecutar esta linea debimos considerar fres componentes o momentos
estrechamente relacionados entre si, cuyo cumplimiento arroja avances importantes:

1. Constitucién oficial de la Red Nacional de Formacién y Capacitacién Docente,
dirigida por un Comité Nacional Coordinador, integrado por los responsables
de formacién y capacitacién de las instituciones y organizaciones que conforman
el Consejo Nacional de Educacién: Ministerio de Educacién, UNE, CONFEDEC,
CONUEP, CONFEDEPAL, ONG's y ofras que se incluyan posteriormente.
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2. Constitucién de las Redes Provinciales de Formacién y Capacitacién,
dirigidas por un Comité Provincial Coordinador, integrado por los respon-
sables de capacitacién de las instituciones y organizaciones que confor-
man el Consejo Nacional de Educacién, a nivel provincial.

3. Ejecucién del Plan Nacional de Capacitacién 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
Educacién asumié de manera directa la responsabilidad de gestionar el finan-
ciamiento necesario, a través del proyecto EB-PRODEC.

La ejecucién, seguimiento, acompafiamiento y evaluacién del Plan estd
a cargo de la Red Nacional. El Ministerio a través de la DINAMEP, debe asumir
la coordinacién y la animacién de la Red, desarrollando, de hecho, un proceso
de descentralizacién y fortalecimiento técnico a nivel regional, provincial y local.

Objetivos de la Red

e Definir lineas nacionales, actualmente con énfasis en la Reforma, con la
perspectiva de formular una politica nacional para la formacién y capa-
citacién de maestras y maestros.

e Establecer en el orden nacional y provincial, estructuras de coordinacién.

e Crear fortalezas técnicas a nivel regional, provincial y local para descen-
tralizar la ejecucién.

e Incorporar en la red a todas las instancias que actian en formacién y
capacitacion.

* Ampliar la cobertura.
e Elevar la calidad de la capacitacién.

* Promover formas de integracién y participacién que garantice la con-
tinvidad de esta propuesta.

Estrategia de capacitacion y operativizacion de la Red

La necesidad de emprender un trabajo nacional para instalar la Reforma,
ha sido una excelente coyuntura para iniciar la formacién de la Red. En este sen-
tido, se han dado pasos importantes para armar una estrategia de capacitacién
Y, al mismo tiempo, crear bases para establecer una estructura de !Grgo p|ozo.

Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas 189




Reforma educativa en el Ecuador y la Red Nacional de Formacion y Capacitacion Docente

La llegada a los docentes estd siendo realizada, directamente, a través
de equipos de facilitadores establecidos en cada provincia. Hemos avanzado
en la constitucién de equipos en las veintion provincias del pais, elegidos de
acverdo al perfil técnico, luego de la realizacién de talleres disefiados para for-
mar y seleccionar capacitadores.

Estos equipos han sido conformados con facilitadores de las diversas
instancias de capacitacién, dentro y fuera del Ministerio: DINAMEP provin-
ciales, Institutos Pedagégicos, Facultades de Educacién, Supervisién, Unién
Nacional de Educadores, Confederacién de Establecimientos de Educacién
Catélica, Confederaciéon de Establecimientos de Educacién Particular Laica,
ONG's, produciendo un primer avance en la integracién de las diversas orga-
nizaciones e instituciones que estén trabajando en este ambito.

Estos equipos se han fortalecido con la incorporacién de nuevos faci-
litadores surgidos de los diversos momentos que se prevén dentro del Plan
Nacional de Capacitacién para la Reforma. Por otra parte, se ha disefiado y
estd en ejecucién un plan especifico para capacitar a estos equipos, dactua-
lizarlos y evaluar su trabajo.

De esta forma estamos garantizando que las acciones de capacitacién
lleguen de manera directa a los docentes, con la mayor calidad posible.

Plan nacional de capacitacion para la implementacion de la
reforma curricular
Objetivos

* Operativizar la estrategia nacional de mejoramiento de los recursos
humanos del sector, con énfasis en los docentes de los afios primero a
décimo de Educacién General Bésica;

* Fortalecer el Sistema Nacional de Capacitacién, 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 capacitacién operativa para los docentes, con el
objefo de asegurar la calidad en las acciones de desarrollo pedagégico.
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La institucionalizacién de la Reforma Curricular ha considerado, por una
parte, la instalacién definitiva del nuevo modelo curricular en el aula, a través
de un programa de capacitacién masiva y, por ofra parte, el sostenimiento y
desarrollo del mismo, a través de diversos mecanismos de acompafiamiento a
los docentes. Por tanto, tres son las estrategias que se integran en este Plan:

1.Formacién de equipos de facilitadores nacionales y provinciales para
todos los niveles.

2.Capacitacién masiva a docentes, directores de escuelas y supervisores.

3. Establecimiento de mecanismos de sostenibilidad y acompariamiento.

Metas cumplidas
En un gran esfuerzo nacional, las metas cumplidas son las siguientes:
* Veintiln equipos provinciales para capacitar a docentes de aula.

® Veintiln equipos provinciales para capacitar a 1.300 supervisores
nacionales.

* Capacitacién intensiva a 95.800 docentes de Educacién General Béasica
de las modalidades: fiscal (80.800), fiscomisional y municipal (15.000),
distribuidos de la siguiente manera:

e 5.000 docentes de primer afio de Educacién General Bésica.

® 75.000 docentes de segundo a séptimo afio de Educacién General
Basica.

e 10.100 docentes de matemética y lengua de octavo a décimo afio de
Educacién General Bésica.

e 5.700 docentes del Programa de Educacién Bésica, Proyecto de Desa-
rrollo, Eficiencia y Calidad, EB-PRODEC.

* Capacitacién a 1.300 supervisores en el nivel nacional.

Instituciones participantes

Subsecretarias Regionales, Direcciones Nacionales del MEC, Proyec-
- to EB-PRODEC, Direcciones Provinciales de Educacién, Supervisién Nacional
y Provincial, Institutos Pedagégicos, UNE, CONFEDEC, Facultades de Edu-

cacién y ONG's.
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CoOmo se preparo la ejecucion del Plan

* Seleccién de los equipos de facilitadores a nivel provincial y local, de
acverdo a criterios técnicos establecidos.

* Difusién del cronograma de actividades a nivel nacional.

* Informacién especifica en cada una de las provincias sobre el cronogra-
ma de actividades.

Organizacion y ejecucion

e Conformaciéon de las Redes Provinciales de Formacién y Capacitacién
Docente, integradas por los delegados técnicos de cada una de las orga-
nizaciones e instituciones que forman la Red Nacional de Formacién y
Capacitacién Docente, instancia que efectuard la coordinacién total del
proceso de ejecucién, seguimiento y evaluacién.

Preparacion y refuerzo de equipos provinciales de facilitadores, capa-
citacién masiva a los supervisores, y capacitacién masiva a los docentes
de Educacién General Bésica de todo el pais.

Verificacién de los datos de instituciones y docentes, por niveles, en cada
una de las provincias.

* Zonificacién de las instituciones educativas y distribucién de los equipos
de facilitadores.

¢ Preparacién de la logistica: convocatoria e informacién a docentes e insti-
tuciones educativas, definicién de locales para los talleres, distribucién de
documentos y materiales.

Organizacién de equipos de evaluadores y apoyo al proceso.

Metodologia y contenidos de la capacitacion masiva

La capacitacién masiva se realizard mediante talleres pedagégicos de
6 dias con jornadas diarias de 6 horas y coordinadas por equipos integrados
por 2 facilitadores.

Los temas y distribucion en tiempo de capacitacion son:

* Refuerzo conceptual y metodolégico sobre el nuevo modelo curricular que
propone la Reforma.
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Desarrollo curricular del drea de matemética.

Desarrollo curricular del érea de lenguaie.

Recomendaciones para la evaluacion.

Creacién, animacién y funcionamiento de Circulos de Estudio.

Conocimiento, manejo y utilidad de las estadisticas basicas para los
docentes y el sector educativo.

Conocimiento, manejo e impacto del Programa Nacional de Logros.

Los talleres han sido trabajados con una metodologia altamente parti-
cipativa, como espacios de produccién comin de conocimientos y, a medida
que avanza el tratamiento de los demés, los equipos docentes de cada escuela
vinculan el conocimiento general con la aplicacién concreta en su aula y de
acuerdo a la realidad particular de la institucion.

Los talleres promueven la constitucién de Circulos de Estudio en las insti-
tuciones o zonas geogrdficas, dependiendo de las condiciones y necesidades,
para continuar la formacién de maestros y maestras en espacios locales.

la seleccién de las escuelas demostrativas se efectuard con una
metodologia propia, considerando: calidad del equipo docente, condiciones de
la escuela, ubicacién geogréfica, efc.

Sostenibilidad de la reforma

Este es un problema central en todos los procesos de reforma o cambio
pedagdgico, porque es posible lograr una interesante motivacién, los talleres
pueden resultar Gtiles para los docentes, pero los problemas de aplicacion sur-
gen posteriormente y si no se establecen mecanismos de acompafiamiento y
apoyo al profesorado, la Reforma puede quedarse en la apropiacién teérica de
los conocimientos sin llegar a aplicarse adecuadamente. Es més, puede trun-
carse su desarrollo o quedarse como un programa superficial que no afecta la
esencia del sistema.

La Reforma, al ser concebida como un movimiento en permanente mo-
dificacién y desarrollo que se alimenta y enriquece con la préctica del magis-
terio, requiere de formas de autoinnovacién y movilizacién interna en la
escuelas, y esto depende directamente de lo que maestras y maestros son
capaces de hacer en su préctica educativa.
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No hay que olvidar que, més alla de los nimeros de docentes capaci-
tados y de otros indicadores cuantitativos de la cobertura de la capacitacién, lo
que realmente cuenta es lo que pasa en el aula, en el momento mismo en que
se produce el aprendizaje de nifias y nifios. 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 dias.

Por ello, aunque no es un problema totalmente resvelto, hemos plantea-
do como un punto de preocupacién el sostenimiento de la Reforma. Hasta el
momento estan definidos algunos mecanismos para acompanar a los docentes:

e Creacién, animacién y orientacién a los Circulos de Estudio.
e Escuelas Demostrativas seleccionadas con una metodologia especifica, y

® Equipos de supervisores para ofrecer asistencia técnica y refuerzo
pedagbgico.

Igualmente, el trabajo que se desarrollard, promoveré la formacién de
equipos institucionales dentro de las redes CEM's (Centros Educativos Matrices)
y dentro de las UTE's (Unidades Territoriales Educativas) Estas Gltimas son for-
mas de organizacién de las escuelas para el trabajo con los supervisores, para
fortalecerlas y atender las demandas de capacitacién a nivel local.

Estrategia de comunicacion

El proceso de constitucion de la Red estd acompaiado de una estrate-
gia de comunicacién con los siguientes obijetivos:

e Difundir la propuesta de Reforma Educativa, como una accién del Minis-
terio para institucionalizar los procesos de cambio.

* Sensibilizar a la sociedad sobre la importancia de priorizar a la edu-
cacién 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 educacién.

Nuevo concepto de promocion docente en relacion a la calidad

Como parte integral de esta nueva visién de la formacién y capacitacién,
el Consejo Nacional de Educacién aprobé la propuesta de la DINAMEP para
modificar el Reglamento de Ascenso de Categoria y permitir que maestras y ma-
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estros puedan ascender en el Escalafén Docente, no sélo por tiempo de servicio,
sino que también puedan hacerlo por: publicaciones pedagégicas, participacién
en proyectos de experimentacién, cursos de especializacion, maestrias, etc.

Es decir, se trata, por una parte de estimular el trabajo y esfuerzo
pedagégico e innovador del profesorado y, por ofra parte, vincular de manera
mas estrecha y légica la remuneracién salarial con la calidad docente.

Para ello, se ha conformado una comisién mixta entre el Ministerio y la
Unién Nacional de Educadores, para elaborar una normativa que estimule,
pero cuide de manera rigurosa la calidad, de tal forma que en poco tiempo
tengamos un nuevo concepto para el ascenso de categoria.

Formacion inicial de maestras y maestros
Otro tema clave para la calidad de la educacion.

Simultdneamente a la capacitacién y actualizacién de maestros, la forma-
cién inicial es uno de los nudos criticos que tienen que resolverse para garantizar
la continvidad y desarrollo de la Reforma. Evidentemente, una de las raices de la
deficiente calidad de los docentes esté en la descontextualizacion de las institu-
ciones formadoras de maestros: Institutos Pedagégicos y Facultades de Filosofia.

Asi tenemos que las reformas curriculares han sido elaboradas al mar-
gen de estas instituciones, formando docentes para un modelo que la Reforma
de la Educacién Bésica se propone cambiar. Esto implica la necesidad de
reconvertirlos a fravés de programas de capacitacién, lo cual es mas dificil y
costoso. Hoy nos proponemos trabajar simultdneamente en las dos lineas,
superando la separacién entre éstos dos dmbitos y la escasa atencién que se ha
dado a la formacién inicial de maestros.

Estamos frente a la necesidad y obligacién de pensar en la formulacién
de una politica global y en el disefio y ejecucién de programas que operativi-
cen esa politica.

El EB-PRODEC en coordinacién con la DINAMEP, prepara, por encargo
del Consejo Nacional de Educacién, una propuesta especifica que incluya una
consulta nacional sobre la formacién docente, a través de foros regionales y
nacionales, con una amplia participacién del sector educativo y otros sectores
sociales, y que tenga como protagonistas fundamentales a las Facultades de
Educacién y a los Institutos Pedagégicos.
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Un elemento clave en el proceso, seré 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 visién global, enfrentar
conjuntamente otro de los retos importantes que estén planteados para el corto
plazo con una perspectiva de futuro.

Fortalezas en la construccion de la red y la ejecucion del
plan nacional de capacitacion

* Apoyo politico de las autoridades educativas al equipo técnico. El Con-
sejo Nacional de Educacién, dirigido por el Ministro de Educacién, ha
asumido directamente la responsabilidad de llevar adelante el proceso.
Ha sido, por tanto, una accién institucional con todo el respaldo de las
autoridades nacionales y provinciales.

* Asistencia técnica y financiera de la Unidad Técnica EB PRODEC. Esta es
una unidad que administra y ejecuta un préstamo del Banco Mundial para
atender a sectores de bajos ingresos. La decisién de asumir el finan-
ciamiento del Plan, resolvié uno de los graves problemas de la educacién
ecuatoriana, la falta de recursos para capacitacién y desarrollo educativo.

® Interés y compromiso del profesorado para mejorar la educacién. Maes-
tras y maestros han recibido bien el anuncio de capacitacién, aunque
luego en la ejecucién aparecen algunos problemas, como se menciona
posteriormente.

* Apoyo de los medios de comunicacién al Plan y a las acciones especifi-
cas; esto ha creado un buen clima para el trabajo.

* Materiales de capacitacién en calidad adecuada y nimero suficiente.
Con anterioridad se han preparado médulos y documentos de apoyo que
han facilitado el trabajo de maestras y maestros.

Debilidades en la construccion de la red y la ejecucion del
plan de capacitacion

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 més en un proceso como este, que por primera vez se sjecuta en
el Ecuador con estas dimensiones y que requiere ser valorado obijetivamente.
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Por esta razén, a nivel del equipo técnico que dirige este proceso, efectuamos
periédicamente evaluaciones y balances, lo que nos ha permitido identificar
problemas que deben ser considerados para la continuacién del proceso.

las siguientes, son algunas conclusiones preliminares, porque se
encuentra en marcha un estudio para monitorear el proceso y evaluar el
impacto de la capacitacién en la vida escolar.

¢ No existe claridad de la dimensién de la tarea. A pesar que hay una clara
conviccién que la educacién debe cambiar, no hay una dimensién del
esfuerzo que se requiere. Hay preocupacién por la cantidad de acciones
de capacitaciéon que demanda un verdadero cambio curricular y, si bien
en general, los docentes reciben adecuadamente las programaciones,
ofros sienten que es demasiada exigencia.

* Falta comprensién de madres y padres. Ellos exigen que la educacién
mejore, pero en cierfos sectores hay profestas porque los docentes deben
asistir a los talleres de capacitacién.

* Ausencia de una estructura de capacitacion establecida. El hecho que la
mayoria de capacitadores sean docentes en servicio y deban dejar sus
tareas para dedicarse a la ejecucién 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 dedicacién exclu-
siva por lo menos de los equipos nacionales.

* Prisa en la ejecucién, debido a las circunstancias politicas del pais. Por los
tiempos reales de la actual administracién, el Plan ha tenido que avanzar
a jornadas forzadas, y esto tiene complicaciones porque hay todavia
muchas tareas pendientes. De cualquier forma, se ha logrado consolidar un
proceso para garantizar su continuidad més allé de los tiempos politicos.

® El drea de formacién de inicial estd en fase de arranque. Es una de las éreas
més polémicas porque se juegan infereses insfitucionales, no siempre coin-
cidentes, y porque significa mover las bases histéricas sobre las que se ha
levantado la formacién de docentes. El proceso ain 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 continuidad a las politicas, planes y
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programas, es una preocupacién fundamental del sector educativo y particular-
mente del magisterio. Por ello, la propuesta que ha sido presentada y cuya eje-
cucidn estd ya inicidndose, tiene entre sus propdsitos més importantes, construir
mecanismos de continuidad, basados en la participacién y compromiso de todos
los sectores, '

Si bien la voluntad y decisién politica del Ministerio de Educacién y de
su equipo ministerial, ha sido un elemento muy importante, la continuidad debe
estar asegurada, por una parte, en la institucionalizacién del Consejo Nacional
de Educacién y en el compromiso que asuman sus miembros y, por ofra, en las
instancias permanentes del sector educativo, particularmente en maestras y ma-
estros, supervisores, y técnico-docentes.

La tarea planteada es muy grande. Silogramos sembrar bases para su
desarrollo y aseguramos mecanismos de continuidad, habremos dado un impor-
tante paso en la transformacién de la educacién ecuatoriana.
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