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PRESENTACION

Este informe trata sobre las politicas de desarrollo profesional docente (ppb) en América Latina y el
Caribe. Identifica las principales problematicas que estructuran el campo de las politicas de oprp y
analiza las iniciativas mas alentadoras para promover el desarrollo profesional continuo de maestros
y profesores y para incidir en los procesos de mejora de la educacién en la region.

En el primer capitulo se plantean las caracteristicas sustantivas de los docentes como grupo social y
ocupacional de mayor relevancia para las politicas de prp.

En el siguiente, se reconstruye, brevemente, la explosion de las politicas de formacion continua en
los 90 y se formulan siete ideas que parecerian compartidas en la region, tras la experiencia de la
década pasada.

El tercer capitulo se destina al andlisis de la relacidn entre pro y carrera docente. En él se plantea
como se estructuran las normas laborales que regulan el trabajo docente y la carrera magisterial en
diversos paises, y se proponen elementos concretos para la construcciéon de un nuevo entorno de
profesionalizacién de los docentes de la region.

El cuarto capitulo explora el potencial de las tecnologias de la informacién y de la comunicacion (tic)
en las propuestas de formacién docente continua.

Estos dos capitulos constituyen el corazén del aporte original que se propone, en este trabajo, a la
cuestién del orp en la region.

En el quinto capitulo se pone el acento en cinco problemas adicionales para las politicas educativas
comprometidas con una perspectiva de desarrollo profesional de los docentes: la formacién inicial
como base del desarrollo profesional, el problema de los saberes de los docentes, el problema de
la inversion sostenible en formacidn continua, las condiciones laborales de los profesores y las
perspectivas de formacion continua, y la base institucional de la formacién docente continua.

I.INTRODUCCION

La consideracién de que los docentes tienen distintas necesidades de formacion a medida que
avanzan en su carrera profesional, ha llevado a salir de un esquema discreto que diferenciaba entre
formacion previa y en servicio, para pasar a otro en el que el orp es visto como un continuo a lo largo
de la formacion inicial, de la incorporacion al ejercicio de la docencia y del desemperio profesional’.

Por otro lado, se han realizado numerosas observaciones a la dicotomia sobre la conceptualizacion
de la formacion docente que designa a la formacion en servicio como perfeccionamiento, en tanto
se sustenta en una visién de formacién docente que es realizada en dos etapas y bajo dos Idgicas
distintas (Avalos, 2002).

Este informe adopta la conceptualizacion de la formacién docente como un continuo que requiere
que se la enfoque como totalidad, no solo en referencia a las definiciones tedricas, sino, sobre todo,
con respecto al disefo de las politicas.

1) Delannoy se refiere, de manera sintética, a estas tres instancias como las tres ies: Initial education, Induction and
In-service continuous professional development (Delannoy, 2000: 11 col. 1, las negritas son nuestras).
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En esa totalidad no se desconoce la especificidad de la formacion inicial, de la formacion en la fase
de incorporacion a la docencia, de aquella que potencia y mejora el desempeio de la funcién, de la
que busca viabilizar reformas educativas especificas dispuestas por los gobiernos, y de la formacién
que hace posible y acompana los cambios de funciones de los docentes; sin embargo, se sostiene
la necesidad de adoptar una perspectiva de conjunto que dé coherencia a los esfuerzos de los
gobiernos y de los docentes mismos para desarrollar una docencia capaz de asumir los desafios de la
ensefanza en los sistemas educativos de la region.

La literatura disponible utiliza, por momentos indistintamente, diversas nomenclaturas para
referirse a nuestro objeto: capacitacion, teacher-training, desarrollo profesional docente, formacion
docente continua, formacién postinicial. En este trabajo se asume la denominacién desarrollo
profesional docente como la que abarca mayor variedad de sentidos y, a su vez, recoge el enfoque de
fortalecimientoy progreso profesional que se quiere asignar a la formacién que maestros y profesores
pueden experimentar a lo largo de su carrera. Solo por razones de estilo se utilizara, ocasionalmente,
la expresion formacién continua como un equivalente del prp.

Este trabajo tomarad en consideracién dos grandes propdsitos del ppo —potenciar y mejorar el
desempeno de los docentes en ejercicio, y hacer posibles y sostener los cambios de funciones de los
docentes (como la formacion para ascender a puestos de conduccion o supervision escolar o para
los cambios de funcién en carreras docentes con disefos horizontales)- a la vez que colocara en un
segundo plano las iniciativas de formacién que buscan viabilizar reformas educativas especificas?.

En paralelo a la elaboracién de este trabajo, otros consultores del preaL han abordado asuntos
intensamente conectados con nuestro objeto: evaluacién de los desempefos docentes, procesos de
incorporacion ala docencia, salarios docentes e incentivos, e identificacion y promocion de las buenas
practicas. En consecuencia, este trabajo no profundiza en esas tematicas, sino que se concentra en
las experiencias referidas al desarrollo profesional y a su ligazon con la carrera docente.

En este informe se ofrecen reflexiones, conclusiones y recomendaciones que surgen del andlisis de
un conjunto de experiencias de formacion docente realizadas desde la perspectiva del desarrollo
profesional. Algunas de esas experiencias han sido destacadas en los informes especializados que se
han tomado como referencia y, por tanto, se trata del analisis sobre datos secundarios.

Otras experiencias han sido sefialadas para su analisis por los expertos consultados en el marco de
este estudio, tanto en entrevistas presenciales como en respuestas por escrito a interrogantes sobre
la tematica®. Ademas, se realizé un relevamiento completo de las paginas web de los Ministerios de
Educacion nacionales, asi como de los portales educativos en los paises que cuentan con ellos, y se
relevé informacion sobre programas que no se destacan en la literatura o en las respuestas de los
expertos, pero que muestran desarrollos relevantes.

Para examinar los avances y problemas que enfrentan las iniciativas de prp, es necesario considerar la
relacion existente entre este y la carrera docente. En ese marco se analizaron los estatutos docentes
de Argentina® Colombia, Chile y Paraguay, y la carrera magisterial vigente en México y Puerto Rico,
como propuestas concretas de procesos de profesionalizacién docente.

2) Este énfasis tiene consecuencias en la seleccion de experiencias y, probablemente, no hace justicia a los esfuerzos de
algunos paises, en especial los del Caribe angloparlante. Segtin Miller, desde la década del noventa y hasta la fecha,
la formacidn docente en servicio de la Mancomunidad del Caribe ha contribuido a apoyar las agendas de reformas
educacionales en vias de implementacion en estos paises, y ha sido un componente de los procesos de reforma, que
ha recibido asistencia de donaciones bilaterales y multilaterales.

3) En el Anexo | se detalla la némina de las personas consultadas.

4) Para analizar las normas estatutarias en Argentina se usé como referencia la normativa del sistema educativo de la
Ciudad de Buenos Aires. Debido a su cardcter federal, en Argentina las 24 jurisdicciones tienen un marco regulatorio
propio. En el caso del trabajo docente, la mayoria de los estatutos provinciales deriva de las normas nacionales
previas, por lo cual las disposiciones de algunas de las jurisdicciones (en este caso, la Ciudad) son representativas de
las del conjunto.
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En los tres paises de la region con sistemas federales de gobierno de la educacién (Argentina, Brasil,
México), se han indagado las propuestas estaduales o provinciales, cuando las fuentes secundarias o
los expertos consultados sefialaron suinterés. Debe sefialarse lanecesidad de encarar un relevamiento
exhaustivo de las iniciativas a escala local.

Este relevamiento, ademas de ampliar la base de experiencias consideradas, echa luz sobre los énfasis
que toman las politicas nacionales de DPD en los paises en que son otras instancias (los gobiernos
estaduales, regionales o provinciales) las que tienen a su cargo la gestion directa de los sistemas

escolares.

Il. LA SITUACION DE LA DOCENCIA EN AMERICA LATINAY LOS
DESAFIOS PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL

Identificar problemas y establecer direccionalidades para el desarrollo profesional continuo de los
docentes, supone tomar como referencia a una representacion concreta de maestros y profesores
como grupo social y como categoria ocupacional.

Los docentes de América Latina y el Caribe comparten algunas caracteristicas con sus pares de los
demas sistemas escolares, aunque otros rasgos son especificos de cada region. Entre las caracteristicas
mas relevantes en relacion con las intenciones de formular politicas de DPD?, se destacan:

Como fuerza laboral, los docentes en América Latina son millones.

En Brasil, por ejemplo, son mas de tres millones; en Argentina, mas de 800.000. En cada pais, aun
en los mas pequenos, representan un porcentaje muy elevado de su poblacién activa y tienen una
participacién muy amplia en el empleo publico (Vaillant, 2005). Este rasgo diferencia fuertemente
a maestros y profesores de otros colectivos del sector publico, y lleva a considerar que cualquier
programa de ppb que aspire a abarcar al conjunto de la fuerza laboral docente, debera encontrar
modos de atender a la cuestion de la masividad.

Los docentes han dejado de ser parte de la proporcion mds formada de la poblacion en los
distintos paises.

En la medida en que la educacién secundaria y superior tienden a extenderse, tener titulo docente
ya no califica a quien lo posee de manera sustantivamente diferente de los otros miembros de la
propia generacion, a diferencia de lo que sucedia un siglo atras. Este fenédmeno también se recoge
en los paises de la oeco: el informe Teachers Matter sefala que, debido a que las sociedades se han
vuelto mas ricas, las calificaciones educacionales se han incrementado y se dispone de mas puestos
de trabajo atractivos; la apelacion a la docencia como una via a la movilidad social ascendente y
trabajo seguro parece haber disminuido (OECD, 2005). En América Latina la situacién se agudiza,
ya que en varios paises los docentes en ejercicio tienen formacion normalista de nivel secundario.
En esas condiciones, propuestas sistematicas de prp que atiendan a los distintos momentos de las
trayectorias laborales de los docentes, podrian mejorar la calidad de su formacion y contribuir a
jerarquizarlos como grupo especializado dentro de la poblacion mas formada de cada pais.

América Latina presenta proporciones relativamente altas de docentes titulados, pero existen

5) Para una caracterizacién detallada del perfil y condiciones laborales de los docentes latinoamericanos y su
comparacion con los de otras regiones, ver Vaillant (2004) y Tenti Fanfani (2006).
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importantes variaciones entre paises.

Informes sintetizados por el GTD-PREAL indican que mientras en Cuba, Republica Dominicana o
Uruguay la totalidad de los maestros de ensefianza primaria tienen la formacion requerida para
ejercer la docencia, en Ecuador, Nicaragua, Panama o Pert son muchos los maestros en ejercicio que
no tienen la formacién requerida por los respectivos paises para el ejercicio de la profesion (GTD-
PREAL, 2006a). Aun en paises con una importante tradiciéon de formacion docente inicial, como
Argentina, con el 88,5% de sus docentes titulados (véase Tenti Fanfani, 2006), la proporcion de quienes
ejercen la docencia en el nivel secundario sin titulo superior es alta (Aguerrondo, 2004). Sin embargo,
las proyecciones recientes traen cierto alivio, pues al parecer América Latina y el Caribe requeriran
menos docentes en las proximas décadas, debido a un declive sostenido de la poblacién en edad
escolar (Gtp-preaL 2006b).

La existencia de lagunas cualitativas -como designa la oeco a la falta de docentes titulados en
determinadas especialidades— hace prever que la carencia de titulaciéon constituird un problema
durante varios anos: los sistemas escolares responden a la falta de docentes titulados en el corto
plazo por alguna combinacién de menores requerimientos de calificacion para entrar a la profesion,
asignacion a los docentes la ensefianza en areas para las cuales no estan completamente capacitados,
e incremento del nimero de aulas que un mismo docente tiene que atender o del tamano de las
clases escolares (oecp, 2005). Cualquiera de estas decisiones tiene impactos en los requerimientos de
formacion delos docentes en servicio. El opb debera asumir propdsitos y, probablemente, caracteristicas
diferentes en aquellos paises, en aquellos niveles o especialidades en los que la proporcion de docentes
sin titulos especificos es alta.

Para los docentes de la region, la pobreza ya no es tinicamente una situacion que afecta a la
poblacion estudiantil con la que tienen que trabajar, sino una realidad vivida.

“La pobreza no solo circunda a los docentes como realidad de los alumnos y del medio, sino que
es realidad vivida; crecientemente, y en América Latina en particular, muchos docentes provienen
de sectores empobrecidos en las uUltimas décadas” (Vaillant, 2005: 24). Aunque la docencia es una
ocupacion que esta dentro del mercado formal de trabajo, que recibe ingresos en forma estable y tiene
aseguradas ciertas condiciones de salud y jubilaciéon, muchos docentes se perciben en situaciones de
dificultad econdmica. Por otra parte, datos de cuatro paises de la region muestran que, en el conjunto
de hogares urbanos en los que el jefe de hogar o su cényuge poseen un capital escolar igual o superior
al de los docentes, la posicion relativa de maestros y profesores en la estructura de distribucion de los
ingresos tiende a empeorar (Tenti Fanfani, 2006, cuadro 8).

Tan importante como la pobreza en si es la percepcion de pobreza que pueden tener maestros y
profesores: mas alla de lo que indiquen los datos de ingreso, uno de cada cinco docentes argentinos,
uno de cada tres brasileros y casi la mitad de los peruanos consideran que viven en hogares pobres
(Tenti Fanfani, 2006, cuadro 13). Estas situaciones pueden incidir en la disposicion de los docentes a
participar en propuestas de formacién que constituyen, seguramente, una exigencia.

Muchos docentes tienen trayectorias educativas que no les aseguran una buena formacion
previa.

Esto no sélo porque provienen de sectores pobres con menos oportunidades de participaciéon
cultural, sino porque la crisis de los sistemas escolares ha producido generaciones con una formacién
secundaria con desajustes con respecto a la cultura contemporanea, y porque la calidad de la
formacion docente inicial también esta en cuestion. En tal sentido, los sistemas de formacion dirigidos
alos docentes en ejercicio tienen que realizar un analisis cuidadoso de los saberes con los que cuentan
sus destinatarios, pues las titulaciones formales ya no expresan que sus poseedores cuenten con
conocimientos, habilidades e instrumentos relativamente homogéneos.

Los docentes trabajan en entornos poco proclives a su profesionalizacion, porque su trabajo se
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configura segtin un modelo de carrera que sélo permite que el docente ascienda a puestos que lo
alejan del aula.

Esto produce un efecto paradojal: aquellos que, segun los criterios que rigen sus respectivas carreras,
son los mejores docentes, salen del aula para desarrollarse profesionalmente fuera de ella. Por
otro lado, la principal diferencia en la remuneracion entre docentes es la antigliedad; el régimen
de compensaciones se encuentra desvinculado de las actividades desarrolladas en las escuelas
(Morduchowicz, 2002). Controlar los efectos no deseados de las carreras y generar motivos validos para
que los docentes sostengan proyectos de desarrollo profesional, debe colocarse entre los principales
desafios de las administraciones en la perspectiva de mejorar el trabajo docente (Perazza, 2006).

Los sistemas escolares estdn siendo objeto de fuertes cuestionamientos, tanto por parte de la
critica especializada como por parte de las familias y los medios de comunicacion.

En ese contexto, los docentes son destinatarios de grandes presiones para mejorar la calidad de la
educacién y tienen que enfrentar esas presiones con instrumentos que no siempre son suficientes. El
descontento de muchos de ellos con su trabajo (Vaillant, 2005) y el malestar que experimentan frente
alos desafios de los sistemas escolares (Esteve, 1987), se potencian ademas con una novedad que esta
experimentando la docencia como categoria profesional, como sefala Esteve al retomar a Faure: “Por
primera vez en la historia, la sociedad no pide a los educadores que preparen a las nuevas generaciones
para reproducir los estilos de vida de la sociedad actual, sino para hacer frente a las exigencias de una
sociedad futura que aun no existe” (Esteve, 2005: 11). Los sistemas de ppp afrontan, por consiguiente,
el desafio de estructurar procesos de formacidon que acomparien y, en buena medida anticipen, los
cambios sociales. La experiencia acumulada hasta el momento no parece indicar que esta sea una de
sus principales fortalezas.

Durante las reformas de los 90 en la region, los procesos de reconversion, actualizacion o reciclaje
docente se han vinculado mds con la amenaza sobre la fuente laboral y menos con procesos de
mejora individual o colectiva de las posibilidades de actuacion de los educadores, o con progresos
en la carrera profesional (Birgin, 2006).

Palamidessi sefiala este asunto como uno de los focos de conflictividad entre los sindicatos docentes
y los gobiernos en las reformas de los 90 (Palamidessi, 2003)°. Con las variaciones que correspondan
segun los casos nacionales, las autoridades educativas deberian considerar la medida en que las
politicas docentes de los 90 puedan haber predispuesto a maestros y profesores a sospechar de las
iniciativas estatales de desarrollo profesional, y deberian tener en cuenta que las mejores intenciones
de las politicas no seran sustentables si maestros y profesores no comparten, en buena medida, los
propdsitos y sentidos de las propuestas de formacion.

I1l. LA EXPERIENCIA ACUMULADA EN LA REGION

Hasta hace no mucho tiempo, los estudios sobre formacién docente realizados en América Latina y
el Caribe se centraban principalmente en la formacion inicial. Asi como las experiencias de formacién
postinicial eran relativamente escasas, también lo eran los estudios para conocerlas y conceptualizar
sus avances y problemas.

La década de los 90 ha sido, en ese sentido, prolifica, pues al compas de los procesos de reforma de

6) Su informe lleva a advertir que la amenaza no se ligd sélo a las politicas de formacién docente; importantes
reingenierias de los sistemas y otros cambios conexos configuraron un contexto de incertidumbre e inestabilidad,
que contribuyd a fortalecer posiciones conservadoras respecto de asuntos que hoy es necesario, pero dificil, discutir
enlaregion.
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la educacion que emprendieron muchos paises de la region, el campo de estudios sobre formacion
docente experimenté un importante desarrollo. El Gto-preaL es una expresion insoslayable, a la
vez que un impulsor destacado, de ese desarrollo. Contamos hoy con antecedentes valiosos que
permiten tratar la problematica del oro desde bases mejor sustentadas y avanzar hacia algunas ideas
compartidas.

1. La explosion de la formacidon docente continua en los 907

En las experiencias de capacitacién mas antiguas de la regidn, la propuesta formativa tendié a
organizarse en lo que se conoce como el formato curso: una unidad de formacién con una duracién
limitada a unas pocas decenas de horas-reloj, estructurada en torno a unidades de conocimiento o
habilidades discretas, impartida por un experto, generalmente en lugares alejados de las escuelas,
con escaso seguimiento y aplicacién practica (Vaillant, 2005).

Por muchas criticas que hoy puedan hacerse a ese formato, es necesario recordar lo incipiente que
era, en aquel momento, la tradicidon capacitadora: no se contaba con profesionales expertos en
la formacién de docentes en ejercicio en cantidad y calidad; los gobiernos no disponian de base
institucional para encarar otra clase de accién; no se contaba con estudios sistematicos que hicieran
de la formacién postinicial su objeto de andlisis; no se disponia de una concepcién potente de prp
que lo vinculara con otras instancias de la formacién, concebidas en la perspectiva del sistema de
enseflanzay en la duracién de las historias ocupacionales de maestros y profesores.

En los 90, los paises de la regién iniciaron importantes reformas de sus sistemas educativos y se
plantearon necesidades de capacitacion masiva de los docentes en ejercicio. En ese contexto,
nuevamente, fueron los cursos el formato disponible al que se recurrid, principalmente para organizar
dispositivos masivos. Un ejemplo claro de esa clase de dispositivos fue la creacién, en Argentina, de la
Red Federal de Formacion Docente Continua.

Como sefala la produccién del PREAL, la hipotesis de trabajo sequida mayoritariamente ha sido la de
la compensacién de déficits por medio de una perspectiva remedial de la capacitaciéon: muchos paises
recurrieron al perfeccionamiento como forma de compensar lo que definieron como insuficiencias
en la formacion inicial de maestros y profesores. En la perspectiva de Avalos (en preaL, 2001), pero
también en la de Vaillant (2005) y en la de Navarro y Verdisco (2000a), la concepcion remedial ha sido
la prevaleciente y, en cambio, es menos frecuente encontrar propuestas orientadas en la perspectiva
del desarrollo profesional.

Por otro lado, como sefala Vaillant (2005), la capacitacion tendié a organizarse en dos circuitos
diferenciados de formacién: uno para directores y supervisores, centrado principalmente en temas
de gestidn, que resultdé un area casi excluyente en la formacion directiva en la década?; y otro
para docentes de aula, para maestros y profesores, con mayor énfasis en aspectos disciplinares,
pedagdgicos o curriculares.

Debido a la débil base institucional en la que se apoyaron las necesidades masivas de capacitacion,

7) El cardcter explosivo de la formacién docente continua en los noventa fue sefialado por Avalos en su respuesta a la
consulta realizada a expertos en el marco de la elaboracién de este informe.

8) Ha sido una caracteristica de los 90 la incorporacién del nivel institucional al planeamiento de las politicas y su
transformacion en asunto central de la formacion de los directores de las escuelas. Pero el reconocimiento de la
dimensioén institucional se ha realizado en el marco de un determinado enfoque de la gestion escolar: el discurso de
la gestion ocupd el temario del que tradicionalmente se ocupaba la administracion escolar y enfatizé la necesidad de
modernizar las instituciones escolares, de hacerlas eficaces, de transmitirles conceptos y herramientas desarrollados
para el management de otras instituciones complejas (entre ellas las empresas) y de propiciar su aplicacién al dmbito
de las escuelas (Jacinto y Terigi, 2006,).
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en algunos paises se adoptaron esquemas descentralizados o tercerizados y se encomendé a
universidades, onG 0 inclusive a empresas privadas la realizacién de las acciones de capacitacion.
Sin embargo, la década fue prolifica en la exploracién y surgimiento de nuevas modalidades de
capacitacién, y en esos procesos se cuestionaron los formatos, los dispositivos y las perspectivas.

Un repaso de las principales iniciativas de la regién en la década, segun relevamientos realizados
por el gtp-preaL, impide reducir la experiencia de los 90 a una multiplicacion de los cursos segun los
requerimientos de escala de las politicas. (Cuadro 1)

Algunas de estas iniciativas pueden mostrar logros relativos solo con respecto a sus propositos

Cuadro 1. Iniciativas de formacion en servicio impulsadas en América Latina en la década de los 90

, Nombre del L.
Pais Objetivo
Proyecto
T Red Federal de Sistema articulado de instituciones para brindar formacion
Formacién Continua docente.
Escuela de Cara Programa para promover el desarrollo profesional continuo de los
Brasil Nueva educadores de la red estadual de primer grado (primaria)
Creacién de un Equipo Pedagégico en las Delegag¢des do Ensino,
Oficinas Pedagogicas  con profesores de diversas areas para facilitar la tarea pedagdgica
de la escuela y la actualizacién de docentes.
Microcentros: . .
. . Grupos de trabajo formados por profesores y/o directores para
Estrategia Nacional L. . .
., desarrollar actividades de perfeccionamiento de profesores,
de Formacién de . . . .
. identificar necesidades y buscar soluciones a problemas de aula.
Colombia Profesores
Programa de Programas desarrollados o tutelados por instituciones de
Formacién educacion superior que proponen al Comité Distrital, prrp,
Permanente de proyectos conducentes a un ascenso en el escalafén, a partir de
Docentes (prpD) actividades de investigacion, innovacién y actualizacion.
. Organizacioén en los liceos de Grupos Profesionales de Trabajo (cPp)
Grupos Profesionales . . .
deTrabaio para el desarrollo profesional de los maestros mediante reuniones
! mensuales, con el apoyo de facilitadores y materiales didacticos.
Chile Organizacién de grupos de profesores de escuelas rurales
cercanas, que se retinen periédicamente para intercambiar
Microcentros Rurales  experiencias e informarse sobre enfoques de ensefianza
novedosos, mediante el apoyo de uno o mas supervisores que
aportan materiales para el trabajo
Programa Nacional . . s
9 . Programa que ofrece oportunidades flexibles de actualizacién
para la Actualizacion o .
Permanente de permanente a los maestros de Educacion Basica en servicio, con
México los Maestros de una oferta variada de recursos para su mejoramiento profesional,
D a partir de centros de maestros, programas de estudio, talleres de
Educacién Basica en . o
L actualizacion y bibliotecas.
Servicio (PRONAP)
Programas de
V) Formacién a Programa de formacion y actualizacién para maestros que trabajan

Docentes de Tiempo
Completo

Fuente: Grp-preaL, 2004, paginas 2/3.

en escuelas de tiempo completo.

Institucion
responsable

Ministerio de Cultura
y Educacién

Secretaria de Estado
de Educacién, Sao
Paulo

Ministerio de
Educacion Nacional

Distrito Federal de
Bogotd y Secretaria de
Educacion Distrital

Ministerio de
Educacién

Subsecretaria de
Educacién Basica y
Normal de entidades
educativas estatales.

Administracion
Nacional de
Educacion Publica

1
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iniciales. Por ejemplo, hoy se cuestiona hasta qué punto la Red Federal Argentina logré estructurar
un sistema interinstitucional con bases comunes, aunque se reconoce que ha desplegado numerosas
acciones de capacitacion en zonas del pais donde no estaban disponibles.

En general, la formacién continua fue objeto de duras criticas y produjo una fuerte discusion
académica, politica y sindical. Las criticas se originaron, por un lado, en la insatisfaccién por los
resultados alcanzados y, por otro, en la opinion adversa de los propios maestros y profesores sobre
estas actividades (Vaillant, 2005).

Aunque no se cuenta con evaluaciones sistematicas de las actividades de formacion docente
continua, la literatura y la opinién de los expertos consultados coincide en que, pese a las importantes
inversiones realizadas, ladocencia enla regién no parece estar mejor calificada ahora que a comienzos
de la década pasada, y continda la acumulaciéon de criticas a asuntos tales como la desconexién con
la practica y la abstraccion del contexto, entre otras.

Pese a ello, las iniciativas enumeradas no sé6lo muestran el lugar clave que ocuparon las politicas
de formacién docente en las reformas, sino que establecen tendencias que constituyen una base
importante para los nuevos avances del orp en la region. En efecto, esas iniciativas involucran algunas
novedades con respecto al formato tradicional:

- La perspectiva remedial comienza a ser cuestionada y a dejar lugar a una vision del desarrollo pro-
fesional como un continuo a lo largo de la trayectoria laboral de maestros y profesores.

- Se producen las primeras experiencias de creacion de grupos de referentes y tutores que orientan
el trabajo de quienes estan ejerciendo la docencia, y se incluye, en algunos casos, una importante
resignificacion del rol pedagdgico de los supervisores, como en la experiencia de los Microcentros
Rurales en Chile (ver Avalos, 2004).

- Se multiplican las experiencias de talleres de profesores centradas en la reflexion critica sobre las
situaciones educativas, que traen a la agenda de la formacion el problema de la relacion entre
teoria y practica.

- Se amplia la base de instituciones que pueden ofrecer formacién continua y se busca su organiza-
cién como un sistema, como son los casos de la Red Federal de Formacion Docente Continua de
Argentina o del Programa de Formacion Permanente de Docentes de Colombia.

2. Las tendencias actuales

Desde aquellas politicas de capacitacién a gran escala de los 90, las experiencias de formacion
continua han sido numerosas. Hoy es visible el esfuerzo de los gobiernos por ordenar una oferta que
se ha multiplicado y dispersado, y por alinearla con las politicas generales de mejora de la educacién
y de inclusion educativa. Son cada vez mas frecuentes los estudios que nos permiten documentarlas,
conocer las condiciones que las han hecho posibles, aproximarnos a sus resultados y aprender de los
problemas que han debido afrontar.

Se cuenta con criticas a los supuestos que intervienen en los procesos de formaciéon continua no
exitosos, como las perspectivas remediales, la distancia respecto a la practica y la organizacién en
cascada (Navarro y Verdisco, 2000a); se han analizado muchas experiencias relevantes (por ejemplo,
en AA. VV., 2004; Vaillant, 2004; Vezub, 2005), incluidos analisis muy especificos, como el del papel
de las tecnologias de la informacién y comunicacién en la formacion (Robalino Campos y Korner,
2005); se han presentado criterios para emprender experiencias mas promisorias (Delannoy, 2000) y
estados del arte sobre la cuestion (Villegas Reimers, 2003).

Si bien todavia no puede hablarse de un saber completamente consolidado en la regién, es posible
identificar tendencias en los andlisis especializados —y, en menor medida, en el disefio de las politicas
recientes— en cuanto a las condiciones que deberian cuidar los procesos de formacién continua. A
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continuacion, se presentan las que consideramos mas importantes.

VISUALIZACION DE LA FORMACION DE LOS DOCENTES COMO UN PROCESO CONTINUO Y NO
COMO UNA COLECCION DE EVENTOS DE FORMACION

Aligual que sucede en el dmbito internacional, en los Gltimos aflos se constata en América Latina una
tendencia a enfatizar la continuidad que debe tener el brp y a superar la mera coleccién de eventos
de formacion en la perspectiva de la unidad de la formacién docente continua. Esta tendencia refleja
fielmente que “los maestros son profesionales, su labor es un complejo proceso para ayudar a los
alumnos a aprender y, por ende, su preparacion no es una capacitacion ligera ni una combinacién
de oportunidades independientes, sino, mas bien, un proceso permanente de oportunidades de
aprendizaje y desarrollo concatenadas” (Ganser, 2000, citado en Villegas Reimers, 2002: 63).

Un asunto insuficientemente discutido es la determinacion de qué es lo que da unidad a la formacién
continua. En algunos paises, lo que le da unidad es una perspectiva de carrera magisterial, en la que
el docente no solo debe acreditar la participacion y aprobacién de diversas instancias de formacién
que se estipulan, sino que puede proponer un plan de mejoramiento profesional en el que integre
las actividades que realiza en la escuela con las propuestas de formacién que selecciona®. Pero la
carrera magisterial no es un dispositivo generalizado, ni siquiera en los paises que la implementan
(Sandoval Flores, 2001), y el debate acerca de lo que debe dar unidad a la participacién de un docente
en distintas instancias de formacién a lo largo de su historia ocupacional, estd pendiente.

A juicio de Soussan, es la investigacion la que integra las distintas etapas de formacién en Francia, lo
que implica, desde el punto de vista de la politica educativa, generar condiciones para la creacion de
un trabajo conjunto entre investigadores, formadores y docentes dentro de los centros de formacién e
investigacion, en interaccién permanente con los centros educativos y en condiciones de alternancia
entre la escuela y la institucién de formacién (Soussan, 2002).

Una perspectiva proxima es la de la Expedicion Pedagdgica Nacional (ern) de Colombia, que
documenta, clasifica y pone al servicio de todos los docentes las formas que los maestros generan
para dar respuesta a los problemas de la ensefianza, pues parte del reconocimiento de los maestros
como sujetos de saber, corresponsables de su proceso de formacién. Por ello, la epn se propone
como “un espacio de construccion colectiva y transversal de conocimiento pedagdgico, en el que
los docentes participan en forma activa, no jerarquica ni subordinada, respecto de los expertos y
especialistas” (Vezub, 2005: 18).

El desarrollo profesional tiende, cada vez mas, a incluir una variedad de experiencias formales e
informales. Por ejemplo, el Programa Nacional para la Actualizacién Permanente de los Maestros
de Educaciéon Basica en Servicio (pronapr) de México, combina diversas acciones (talleres breves de
actualizacién, presenciales o de autoinstruccion, asesoramiento especializado en los centros de
maestros, cursos prolongados, etcétera) orientadas a “mantener una oferta continua y permanente,
suficiente, pertinente y flexible de programas de actualizacién de calidad, dirigida a todos los
maestros de la educacion basica, asi como al personal directivo y de apoyo técnico-pedagdgico en
todos sus niveles, tipos y modalidades” (citado en Vezub, 2005: 6).

En esta perspectiva sobre la formacion continua, no hay una manera Unica o siquiera preferible de
enfocar el oprp. El éxito de las iniciativas es sensible al contexto (Navarro y Verdisco, 2000b), por lo
cual los sistemas de formacién deberian ampliar las oportunidades y las modalidades del trabajo.

9. Se tratardn las propuestas de carrera magisterial en el préximo capitulo.

Un asunto

insuficientemente

discutido es la
determinacion
dequéeslo
que da unidad
a la formacion
continua.

13



14

Flavia Terigi / Desarrollo profesional continuo y carrera docente en América Latina

Ni siquiera los cursos centrados en una temdtica disciplinar serian, a priori, descartables'; si bien
se comparte que no deberian constituir el “corazén” de ninguna politica, pueden requerirse para la
actualizacion de grupos especificos de docentes en un segmento determinado de sus especialidades,
o para profundizar una tematica conceptual.

Se trataria, para cada clase de propuesta, de analizar con cuidado el tipo de aporte que estd en
condiciones de realizar, frente a requerimientos especificos de formacién que pudieran plantearse
los sistemas, las instituciones o los docentes en distintas circunstancias.

LAS NECESIDADES PRACTICAS DE LOS DOCENTES EN EL AULA COMO FOCO PRINCIPAL DE
LOS PROGRAMAS DE FORMACION EN SERVICIO

Esta tendencia emerge en respuesta a dos constataciones: que los esfuerzos de capacitacién masiva
han tenido poca recuperacién efectiva en el trabajo de los docentes y que maestros y profesores se
muestran disconformes con la desconexion de las propuestas en que participan, con los problemas
que detectan y enfrentan en las escuelas. “La tendencia contrasta no sélo con la formacién docente
alejada de las realidades de la clase sino, sobre todo, con el exceso de infinitos cursos y moédulos
tedricos de pedagogia, planeamiento educacional o temas conexos que consumen, regularmente,
la parte del ledn del tiempo de los docentes en los programas de formacion inicial y en servicio”
(Navarro y Verdisco, 2000b: 21, original en inglés).

De todos modos, poner el foco en las necesidades practicas de los docentes es un consenso general
que asume significados diferentes, segun los puntos de vista de los especialistas. Hay perspectivas
para las cuales el mejor modelo de formacién continua es el que se realiza en la propia escuela,
a partir de las dificultades y problemas detectados por el equipo escolar''. Esta posicién pareceria
sustentar la linea de desarrollo profesional auténomo de El Salvador, en cuyas escuelas, con ayuda
de los asesores pedagdgicos, el personal docente determina sus necesidades de fortalecimiento, las
incluye en un plan y, a través del Bono de Desarrollo Profesional, compra servicios privados (PreaL,
2005a).

Segun otros puntos de vista, es necesario encontrar buenas resoluciones a la tensién que existe entre
la lectura que las escuelas hacen de sus necesidades y las propuestas de las politicas educativas;
de lo contrario, capacitar en la escuela es sujetarse a la demanda'?, lo que conduce a un progresivo
cierre de las instituciones a las direccionalidades de las politicas, que quedan deslegitimadas como
promotoras de lineas especificas de formacién’,.

También se discute que laarticulacion que el brb debe tener con la practica se traduzca exclusivamente
en términos de capacitacion en servicio, ligada al puesto de trabajo y a la escuela, y se plantea que
el contraste no es entre el adentro y el afuera de la escuela, sino entre la formacién situada y la que
hace abstraccién de la situacion.

10) La entrevista con Analia Segal aportd estas reflexiones y de ella se recoge la expresién que sigue.

11) Esta posicion fue sostenida, en especial, por Guiomar Namo de Mello, una de las expertas consultadas para la
elaboracion de este trabajo.

12) En la entrevista, Analia Segal se refirié a esta manera de entender la capacitacion en la escuela como delivery o
demanda, y realizé aportes sobre la valiosa experiencia de la Escuela de Capacitacién de la Ciudad de Buenos Aires.
13) En un extremo de la posicién que se critica desde esta perspectiva, se ubican quienes sostienen que la via para
la mejora del sistema educativo es el incremento de la autonomia escolar y defienden la necesidad de restringir la
accion del Estado al financiamiento y evaluacion de las escuelas, dejando a los equipos docentes total libertad para
definir sus proyectos pedagégicos. Segtin esta posicion, las escuelas tienen todas las potencialidades que se requieren
para desarrollar proyectos para mejorar la ensefianza; lo que en realidad obtura la formulacién y el desarrollo de tales
proyectos es el pobre margen de maniobra que brindan las regulaciones estatales. Desde la perspectiva de este trabajo,
esta variante del discurso pro autonomia desconoce la complejidad de la prdctica educativa, lo que le permite apoyar
la idea de que la identificacion de los problemas de la prdctica se realiza en el nivel escolar y sélo en él (Terigi, 2006).
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Desde una concepcion situada, el pro deberia abordar no solo las cuestiones de la escuela, sino
generar espacios para la apertura y el fortalecimiento de la relacion de los docentes con los dilemas
politicos y culturales de la contemporaneidad. “Desde esta perspectiva los docentes no solo pueden
serinterpelados a partir de los saberes especificamente escolares, sino desde el posicionamiento que
asumen frente a esos dilemas” (Birgin, 2006: 289).

En el mismo sentido se pronuncia Miller, quien sefala, para la Mancomunidad del Caribe, algo
que vale la pena tener en cuenta en nuestra regién: “Concentrarse en el desarrollo profesional del
docente, particularmente en lo relacionado con el dominio del contenido de la asignatura y la técnica
pedagdgica, ya no es suficiente. Los docentes necesitan entenderse a si mismos en relacién con su
sociedad y con los cambios que tienen lugar a nivel local y global, de manera de poder establecer
contactos con ellos mismos y con sus estudiantes. La creciente complejidad de los temas sociales y
culturales que confrontan a los docentes en las escuelas, es motivo de perplejidad para muchos de
ellos, que no se sienten preparados para enfrentar tales desafios. Las politicas de formacién docente,
ahora, apuntan al desarrollo personal del docente, especialmente en lo que tiene relacién con los
rapidos cambios sociales y culturales que ocurren, tanto en la subregién como globalmente” (Miller,
2002: 34).

Como todavia no se han generalizado estrategias que permitan superar las debilidades del modelo
tradicional de capacitacién, debe ponerse especial cuidado al tratamiento que se da a la practica de las
propuestas en curso.

¢{Como aparecen las “realidades de la clase’, “los problemas y dificultades detectados por el equipo
escolar’, las “cuestiones de la escuela’, en las propuestas de ppp? Se trata de lograr modos de organizar
los circuitos formativos en los que ni la tendencia aplicacionista (la practica al final, como aplicacion
de los fundamentos tedricos), ni la tendencia ejemplificadora (la practica al principio, y la teoria como
explicacion posterior), se instauren como ldgica de formacion, “atendiendo a la meta —solo en apariencia
paraddjica— de lograr una formacion a la vez permeable a la practica, y resistente a ella” (Diker y Terigi,
1997:122).

FORMACIONES SISTEMATICAS Y SOSTENIDAS EN EL TIEMPO

Las formaciones de postitulo o de posgrado comienzan a constituir un componente en las propuestas
de formaciony en las carreras profesionales de los docentes. Se trata de formaciones mas sistematicas
que las acciones tradicionales de perfeccionamiento; suponen, por parte del docente, un esfuerzo
sostenido en el tiempo; y responden tanto a intereses de profundizacién de maestros y profesores
como a prioridades de las politicas educativas.

En Chile, por ejemplo, la oferta de posgrado constituye desde hace tiempo un componente de
las acciones de ppp (Avalos, 2002, cuadro 1). En otros paises, con menor tradicién, constituye una
tendencia creciente en la politica publica de formacién. Por ejemplo, desde el 2002, la entonces
Secretaria de Educacion (hoy Ministerio de Educacion) de la Ciudad de Buenos Aires inicié el dictado
de postitulos docentes por intermedio de su Escuela de Capacitacion'. Estos se plantearon, entonces,
como carreras de formacion postinicial, destinadas a docentes en ejercicio en las distintas areas del
sistema educativo de la Ciudad™.

14) Sorprende la escasa atencién que ha recibido la Escuela de Capacitacion del Ministerio de Educacion (antes
Secretaria) de la Ciudad de Buenos Aires en los estudios sobre ppp en la regidn. La Escuela ha sido pionera en la
formacién continua, y gestiona un volumen significativo de lineas de trabajo distribuidas en toda la Ciudad. Mds
informacion: www.buenosaires.esc.edu.ar/areas/educacion/cepa> (1 agosto 2006,).

15) www.buenosaires.esc.edu.ar/areas/educacion/cepa/postitulo.php?menu_id=11855> (1 de agosto 2006).
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En el dmbito nacional, el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de Argentina convocé en 2006
a todas las universidades nacionales y a las uniones concertadas con centros académicos, institutos
u organismos de formacion profesional superior de reconocido nivel y jerarquia, a un concurso
publico nacional para el dictado de carreras de especializacién para directivos y profesores de
Institutos de Formacion Docente. Las tematicas de las carreras las establecié el mismo Ministerio en
su convocatoria —nuevas infancias y juventudes, pedagogia de la formacion, didactica y curriculum-
justificadas porque “responden a los requerimientos culturales y sociales que atraviesa la educacién
contemporanea”'. A los fines de este trabajo, la decision de que los destinatarios sean los docentes
de los Institutos de Formacion Docente expresa una prioridad de politica educativa y muestra una
posible via de mejora de la formacion de quienes tienen a su cargo la preparacién inicial de los
maestros y profesores del sistema'”.

La experiencia de los postitulos y posgrados es reveladora de ciertas cuestiones que deben ser
consideradas para el desarrollo de esta clase de propuesta. Por un lado, se trata de determinar en
torno a qué temadticas tiene sentido sostener formaciones complejas y extendidas como las que
prevén los postitulos: debido a los esfuerzos institucionales e individuales que suponen, los postitulos
y posgrados deberian privilegiar tematicas percibidas como estratégicas, en virtud de la situacion
profesional de la docencia en cada pais.

Por otro lado, especialmente en el caso de los postitulos, se trata de que el disefio curricular prevea
modos sistematicos de vincular la formacién de maestros y profesores cursantes con sus propias
practicas, a la vez que abra nuevas perspectivas. Para ello, la estructura curricular de varios de los
postitulos relevados para este trabajo, incluye instancias presenciales, combinadas con trabajo
auténomo de los docentes-alumnos y alguna clase de trabajo de campo consistente en el diseno,
implementacion y analisis de la realizacion efectiva de una propuesta pedagdgica vinculada a la
tematica de la formacién, que cuenta con el asesoramiento especializado del equipo docente del
postitulo.

Finalmente, se plantea el problema del aprovechamiento de los graduados de los postitulos o
posgrados en el sistema educativo: tras dos o tres cohortes, un sistema educativo con una oferta
sostenida de postitulos puede contar con una masa critica de docentes formados en tematicas
estratégicas (por ejemplo, con un millar de maestros de primaria especializados en la ensefianza de
la literatura infantil y juvenil, u otro tanto de profesores especializados en tutoria y orientacion) y es
un desafio encontrar los modos institucionales de hacer posible que esos docentes constituyan una
fuerza renovadora de las practicas'®.

PROGRAMAS ESPECIFICOS CENTRADOS EN LOS PROBLEMAS DE LA ENSENANZA EN
CONDICIONES ADVERSAS

Las escuelas se ven confrontadas a enormes exigencias frente a los efectos sociales y culturales de los
procesosdeexclusidonsocialque hay enlos paises delaregidn.Las politicas reaccionan aesas exigencias
y formulan, a su vez, demandas a las escuelas, que recargan en los docentes la responsabilidad de
producir respuestas eficaces, y producen su culpabilizacién cuando ello no sucede.

16) <http: //weblog.educ.ar/noticias/archives/004051.php> (1 de agosto de 2006).

17) El papel asignado a las universidades en estas propuestas merece alguna discusién, por cuanto existen dudas
acerca de la manera en que estas enfocan la formacion de los docentes. Una investigacion en Chile en una universidad
estatal, muestra que los profesores universitarios sin formacion pedagdgica (que son la mayoria en este nivel
educativo) sostienen una vision mds bien mecanicista del aprendizaje, asociada a una concepcion de la ensefianza
apoyada en el concepto de transmision (Hawes Barrios y Donoso Diaz, 2003).

18) Como se argumentard en el capitulo que sigue, las postitulaciones pueden constituir, ademds, una poderosa via
para la profesionalizacién de las carreras docentes.
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En contraste, poco a poco es posible encontrar proyectos de formacién de docentes en servicio que
asumen la responsabilidad de generar condiciones para dar respuesta a necesidades de contextos
educativos complejos y especificos. Eso lleva a un principio de especializacion de la formacion.

Navarro y Verdisco documentaron la capacitacién docente en el contexto del Programa de
Aceleracion de varios estados y municipios de Brasil (Navarro y Verdisco, 2000a), destinado a nifios y
nifas con sobreedad y rezago educativo en el nivel primario. El Programa emplea la expresién aprende
mientras ensenas (learn as you teach) para describir sus componentes de formacion. Incluye materiales
fuertemente estructurados, que guian a los maestros en su implementacion, y, por intermedio de
su participacion en la implementacion, es que los docentes se forman. Otros programas similares,
como Aulas Alternativas de El Salvador,’ buscan fortalecer a los maestros en los aspectos técnicos
del funcionamiento de la ensefianza en estas nuevas condiciones didacticas.

En Chile, el Programa de Mejoramiento de la Calidad de laEducacién incluye la atencién prioritariaalas
EscuelasRuralesMultigradoincompletas.Estasescuelas, tradicionalmenteexcluidasdelasiniciativas
pedagdgicas del Estado, son objeto de atencién especializada por parte del Ministerio de Educacién.
En ellas los maestros ensayan “métodos de aprendizajes activos”; recurren a la diversificacién de los
espacios de aprendizaje; reorganizan a los alumnos con criterios diferentes a los cursos tradicionales,
con metodologias de cursos combinados, centrados en los ritmos y particularidades de aprendizaje
de los diversos estudiantes. Se ha formulado una propuesta pedagdgica para poblaciones escolares
etnoculturalmente heterogéneas, que proporciona experiencias validas no sélo para las poblaciones
rurales, sino para las que requieran mayor atencion a sus modalidades peculiares de organizar la vida
local. Por otro lado, universidades con programas de formacién de maestros han incorporado las
tematicas del programa para incluirlas a la docencia, investigacion y apoyo a las escuelas®.

La idea maestros entrenados para cada situacion estructura un conjunto de propuestas de formacion
desarrolladas por el Ministerio de Educacién de Colombia: Adultos en el Ciclo de Educacién Basica,
Educacion en el Campo, Educacion en Medio de la Violencia y Educacion Especial para Gente Especial.
Un ejemplo es el Programa Escuela y Desplazamiento, que brinda a los maestros herramientas
de atencion especializada para la ensefianza a nifios y adolescentes desplazados por la violencia
armada: a partir de diferentes talleres se fortalecen sus capacidades para desarrollar procesos que
contribuyan a la “recuperacién socioafectiva, cognitiva y sicomotriz” de los nifios y adolescentes, asi
como a la reintegracién a los dmbitos escolares?'.

El conflicto armado obligd a generar nuevas respuestas educativas también en El Salvador: muchas
comunidades remotas se organizaron para contratar a personas que atendieran las necesidades
educativas de la localidad. El Ministerio de Educacién aprovechd ese capital social y creé el Programa
de Educacion con Participacion de la Comunidad (epbuco), que institucionalizé la organizacién de
base local como politica educativa y capacitd a los padres para hacerse cargo de la administracion
de las escuelas, desde la contratacion de los maestros hasta el pago de sus salarios. Posteriormente
EDUCO pasé a proveer servicios educativos orientados a la participacién de la comunidad, en las areas
rurales mas pobres con un elevado déficit en la cobertura educativa. Sus estrategias educativas son
las Aulas Alternativas (atencién a dos o mas grados), las Aulas de Educacion Especial (atencién a nifios
con discapacidades moderadas), la Escuela de Padres y Madres (atencion a padres con enfoque de
desarrollo y participacion comunitaria), el Teleaprendizaje (atencién a tercer ciclo rural con recursos
tecnoldgicos) y las Aulas Aceleradas (atencién a poblacion con desfase escolar).

19) Mds informacidn en: <http: //www.edured.gob.sv/programas_proyectos/alternativas/alternativa.asp> (7 de
septiembre de 2006).

20) http: //www2.unesco.org/wef/countryreports/chile/rapport_2.htm> (2 de agosto de 2006).

21) Mds informacidn: <http: //www.mineducacion.gov.co/1621/article-89976.html> (septiembre de 2006).
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En Argentina, el proyecto Maestro+Maestro, del programa Zonas de Accién Prioritaria (zap) de
la Ciudad de Buenos Aires afronta el problema de la repitencia en los primeros grados del nivel
primario. La iniciativa basica del proyecto consiste en incorporar al aula de primer grado un segundo
maestro, el maestro zap, que colabora con el maestro de grado en las tareas pedagdgicas necesarias
para asegurar los aprendizajes de los alumnos. Gran parte de la potencialidad del proyecto se juega
en la integracién de equipos de trabajo con el docente a cargo del grado, con miras a la mejora del
manejo grupal y el trabajo con grupos reducidos de alumnos. Para desarrollar esta potencialidad,
el proyecto sostiene una linea de “capacitacion docente en lectoescritura y en tematicas relevantes
para la atencién educativa en las zonas mas desfavorecidas”, y otra de asistencia técnica a maestros y
escuelas, con énfasis en la contextualizacion curricular.

La Administraciéon Nacional de Educacion Publica (anep) de Uruguay, por intermedio del Consejo de
Educacion Primariay en coordinacién con el Programa Infanciay Familia, lanzé en el 2005 el Programa
Maestros Comunitarios, con el fin de extender y optimizar el tiempo pedagdgico en 255 escuelas
de un turno, de contexto sociocultural critico, en 4reas urbanas de todo el pais. La modalidad de
atencién pedagodgica se integra con dos lineas de trabajo: estrategias de apoyo a la alfabetizacién
(con familias con antecedentes de repeticion reiterada de sus hijos en primer y segundo afo), y
dispositivos grupales para favorecer desempefos educativos (dirigido a escolares con extraedad).
La capacitaciéon de los maestros comunitarios se centra en estrategias pedagdgicas de inclusiéon
educativa y busca dotarlos de herramientas conceptuales y metodoldgicas que les permitan llevar
adelante las dos lineas de actuacién, por intermedio de instancias grupales presenciales, asi como
ofrecerles apoyo técnico permanente durante el transcurso del programa?.

El principio de especializacién de estos proyectos merece una reflexion. Con la expresién poblaciones
en riesgo educativo, la bibliografia pedagdgica y las politicas educativas suelen englobar situaciones
muy diversas que necesitan ser diferenciadas. En las experiencias analizadas, en cambio, se identifican
con mayor precision distintas situaciones de riesgo: los alumnos que ingresan al nivel medio con un
escaso bagaje académico para afrontar los desafios del nivel; los adolescentes y jévenes en conflicto
con la ley; los chicos con importantes grados de sobreedad; los que repiten al iniciar su escolaridad;
etcétera.

Las propuestas de formacion continua colocan en un lugar central a estas situaciones y prevén
estrategias de formacién mas diversificadas y adaptadas, asi como algunas condiciones para la
produccion de saber pedagdgico, pues se acepta que, para muchas de estas situaciones, es necesario
generar nuevo saber.

DIVERSIFICACION DE LAS INSTITUCIONES Y ARTICULACION DE SISTEMAS INSTITUCIONALES
DE FORMACION DOCENTE CONTINUA

Algunos paises han constituido organismos centrales de formaciéon docente continua, en algunos
casos a cargo de las acciones (como el creir de Chile) y, en otros, con funciones de coordinacion y
financiamiento de las acciones que realizan otras instituciones (como la rrrbc de Argentina).

El Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas (crer) de
Chile es un organismo oficial cuyas funciones, en relaciéon con la formacién continua, incluyen
la coordinacion técnica y el establecimiento de los criterios para la evaluacién formativa de los
profesionales de la educacién que desempenan funciones de docencia en el aula. Por otra parte,
el creip organiza redes pedagdgicas locales, interviene en las acciones de formacién de los Centros

22) http://www.cep.edu.uy/Informacioninstitucional/CEP/ProyectosCEP/Maestros_Comunitarios/Maestros_
Comunitarios.htm> (agosto de 2006).



SERIE DOCUMENTOS DE PREAL / DICIEMBRE 2010 /N° 50

de Profesores, dicta ofertas de postitulos y apoya las iniciativas de las regiones para fortalecer la | g Red Federal de
formacién continua de docentes®. .,
Formacion Docente
La Red Federal de Formaciéon Docente Continua (rRrrpc) de Argentina surgié con la intencién de Continua (RFFDC)
congregar a las instituciones intervinientes en la capacitacion docente, segun parametros de calidad.
Durante varios anos la Red se acercé mas a una fenomenal proveedora de cursos de reconversiéon e Argentina surgié
docente, que a aquella intencién de origen. Pero hoy se la visualiza como una herramienta . .,
més consolidada para establecer estrategias nacionales de capacitacién con participacion de (0N la intencion
las autoridades educativas de las provincias del pais**. En cada una de ellas, hay un organismo de congregar a
designado para funcionar como cabecera jurisdiccional de la Red, que formula un Plan Global de
Formacion Docente Continua que aprueba el Ministerio nacional. La Red distribuye financiamientoal  |3s instituciones
que pueden acceder todas las instituciones que la integran, con la condicién de que sus propuestas | .
estén aprobadas por la cabecera nacional o estén integradas al Plan Global de una provincia. En la  INtervinientes en
Red participan institutos de formacién docente, universidades, organizaciones no gubernamentales, la capacitacién
sindicatos docentesy empresas privadas, como editoriales y productoras de materiales educativos. Se
registra una tendencia a la centralizacion de las acciones por parte de las cabeceras jurisdiccionales:  docente, Segl]n
en el 2004, el 58,4% de los cursos fueron dictados por estas y no por las instituciones que conforman i
la Red local (piNiect, 2005). Es importante observar que han surgido experiencias de gran escala, que ~ Parametros de
no son conducidas por los gobiernos de los sistemas educacionales. Algunas son iniciativas de las calidad
universidades, otras de organizaciones no gubernamentales y, no pocas, son iniciativas aisladas de ’
instituciones formadoras o grupos de docentes.

Quizés la iniciativa mas novedosa de esta clase sea la Expedicion Pedagogica Nacional (ern) de
Colombia. La erN es coordinada por la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia. Contd,
inicialmente, con financiamiento del Instituto Colombiano de Crédito Educativo en el Exterior (iceTex)
y articula acciones con Secretarias de Educacion de algunos departamentos. Ha sido pensada como
“una misién académica de educadores e investigadores [que] tiene por objeto poner en contactoa la
intelectualidad del pais con la institucion escolar y la comunidad educativa, lo mismo que reconocer,
en forma sistematica, las innovaciones y experiencias pedagdgicas y acordar lineas de investigacion
y experimentacién con los protagonistas del proceso educativo” (citado en Vezub, 2005:18). La
EPN articula cuatro grandes actividades: las expediciones propiamente dichas, los seminarios
permanentes, la construccion de un Archivo Pedagdgico Nacional y la construccion del Atlas de la
Pedagogia en Colombia. De especial interés en la perspectiva del oro son: las expediciones, “Grupos
de maestros, profesores e investigadores, quienes, a la manera de expedicionarios que exploran y
develan, viajan por las escuelas, colegios, instituciones formadoras, pueblos y ciudades, propiciando
encuentros e intercambios con los actores del proceso educativo para explorar, reconocer y potenciar
la riqueza y la diversidad pedagdgica existentes en la educacion colombiana” (Vezub, 2005: 19); y
el seminario permanente, en el que se busca recuperar, para la teoria, la experiencia de los viajes
realizados por los maestros por las distintas regiones del pais y transformarla en saber pedagdgico
producido colectivamente.

ARTICULACION DE LAS POLITICAS DE DESARROLLO PROFESIONAL CON LAS CARRERAS
PROFESIONALES DE MAESTROS Y PROFESORES

Numerosos estudios, como el de la oeco Teachers Matter, sefalan la necesidad de que los procesos
de formacién continua de maestros y profesores se relacionen con sus carreras profesionales y
cobren sentido a partir de ellas. Respecto a esa necesidad, la situacién en la regién es compleja:
como se ha senalado en el primer capitulo, los docentes trabajan en entornos poco proclives a su

23) http: //www.cpeip.cl (julio de 2006).
24) Se recuerda que el gobierno de la educacion argentina es federal y que las autoridades educativas de cada
provincia definen las politicas para sus respectivos sistemas provinciales.
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profesionalizacion, porque el modelo de carrera docente que prevalece solo les permite ascender
a puestos de trabajo que los alejan del aula y porque el régimen de compensaciones se encuentra
desvinculado de las actividades desarrolladas en las escuelas (Morduchowicz, 2002).

Ante esta situacién, varios paises de la regién estan desarrollando experiencias importantes para
vincular la formacién continua de los docentes con la carrera profesional, y tienden a considerar al opp
como componente sustantivo de las politicas hacia los docentes.”® Algunas de esas experiencias se
enmarcan en cambios importantes en las regulaciones del trabajo docente y, en contados casos, han
dado lugar a planteos de carrera magisterial, que son sistemas de progreso profesional a los que los
docentes se incorporan, que independizan los reconocimientos a la carrera de las otras regulaciones
que rigen el trabajo docente.

La mayoria de los paises encuentran, sin embargo, dificultades importantes para introducir
modificaciones normativas de envergadura, debido a la potencial conflictividad sobre el tema entre
sus docentes; por esta razén, algunos desarrollan experiencias de cambio dentro de los limites de
la normativa vigente, que aunque tienen la desventaja de ser de menor escala, son los posibles en
el marco de las atribuciones del Ejecutivo y eluden la instalacién de un frente de discusion con las
organizaciones gremiales.

En varios de los casos, la articulacién entre prp y carrera docente es objeto de las propuestas que
procuran vincular la participacion de los docentes en determinados trayectos de formacion continua
con incentivos salariales. Segun la perspectiva que anima este trabajo, ligar remuneracion y
capacitacion trae aparejadas mas dificultades y confusion respecto a las metas, que logros concretos
en la formacion y practica docente.

En primer lugar, porque desvirtua el propésito de la capacitacién, que pasa a ser una estrategia de
incremento salarial y se aleja de su condicion de derecho y deber de los docentes, condiciédn que ha
regido tradicionalmente la inclusién de la capacitacién en las normativas laborales. Segun Navarro y
Verdisco (2000a) la evidencia muestra que los docentes que participaban en actividades de formacion
como condicion para percibir una remuneracion, no ponian en practica lo que se les habia ensefado
y tampoco estaban motivados para buscar otras oportunidades de formacion relevantes.

En segundo lugar, porque promueve requerimientos masivos de capacitacién que exceden las
posibilidades concretas de los gobiernos de someterlas a procesos de regulacién y evaluacion; en
consecuencia, se hace dificil, si no imposible, garantizar calidad e inscripcion de la formacion en el
marco de las politicas publicas de mejora del sistema. Finalmente, los fondos que sostendrian esa
remuneracién adicional, por definicion, variables, podrian estar sometidos a los vaivenes de las crisis
economico-financieras que acosan a los paises de la region.

APROVECHAMIENTO DE LAS TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION Y COMUNICACION

Menos generalizada en las politicas, pero muy presente en los discursos, estd la intencidon de
aprovechar las tecnologias de la informacién y comunicacién (1ic) en las iniciativas de formacién
docente continua. Las experiencias en curso en los paises han comenzado a crecer en niumero y
ganar en complejidad.

La mayor parte de las experiencias son instancias de formacién de docentes en el dominio de las
TIC, para incorporarlas a las actividades de ensefanza; otras son propuestas de formaciéon docente
de grado o de posgrado que abordan la cuestion de las Tic con el mismo propésito. La experiencia
mas importante de la regidn es la Red Enlaces del Ministerio de Educacion de Chile: mas de 100.000

25) Destinamos a la relacién entre prp y carrera docente el capitulo que sigue, por lo que aqui nos limitamos a las
notas distintivas de las iniciativas de los paises.
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docentes han participado del programa desde su inicio, en el 2002, lo que constituye el 82,5% del
total de docentes del pais, un volumen sin precedentes en la regién (Menezes, 2005).

Esimportantediferenciarlaformacién continua que se centraen lasTiccomo contenido de laformacion
0 en su uso en la ensefanza, de las experiencias que se apoyan en su potencial para redisefiar los
procesos de formacidon docente continua y vehiculizar otros contenidos. Las experiencias de este
tipo son menores en numero: todavia es mas usual la capacitacién sobre las Tic y sobre su uso en el
aula, que la reestructuracion de los sistemas de formacién continua que aprovechan el potencial de

las tecnologias.

IV. EL DESARROLLO PROFESIONALY LA CARRERA
DOCENTE?®

En la perspectiva del orp, el examen de los avances y problemas que enfrentan las iniciativas necesita
considerar larelacién existente con la carrera docente. Como sefiala Avalos:“Una politica de formacién
continua no consiste, simplemente, en establecer sus modalidades y las instituciones que realizaran
las acciones formativas. Es necesario precisar cdmo se articula el mejoramiento del desempefio
docente con los tramos de una carrera magisterial” (Avalos, en preaL, 2001: 3-10, p. 2, col. 3)7.

Ahora bien, ;como combinar las carreras docentes y las instancias de formacién continua en pos del
desarrollo profesional? Para abordar estas cuestiones, se comenzara por analizar cémo se estructuran
las normas laborales que regulan el trabajo docente en diversos paises y se prestara especial atencion
a la presencia regulada de posibles trayectos de capacitacion en el andamiaje de la carrera docente.
Los paises seleccionados fueron Argentina®, Colombia, Chile y Paraguay, debido a que todos ellos
han revisado recientemente sus normas referidas a la carrera docente, por diferentes motivos y con
resultados diversos.

Luego se analizaran las normativas de dos paises que han disefiado y puesto en marcha propuestas
de carrera magisterial: México y Puerto Rico®. Finalmente, se ofreceran argumentos para un cambio
de perspectiva en la discusién sobre las carreras docentes y se propondran elementos concretos para
la construccion de un nuevo entorno de profesionalizacion de los docentes de la region.

1. Condiciones generales de las carreras docentes

El trabajo docente cuenta con normas propias en muchos paises de la regién. Esas normas, que
suelen tomar la forma de estatutos especificos, disponen determinadas regulaciones en relacion con
el ingreso a la docencia, la permanencia en los puestos, la movilidad interna y el ascenso en la carrera
profesional.

Se han estudiado los estatutos docentes de Argentina, Colombia, Chile y Paraguay, y se reunieron
elementos de relevancia para dilucidar dos cuestiones: cudles son los factores de mayor incidencia

26) La elaboracion de este capitulo ha sido posible gracias a la colaboracién sustantiva de la Lic. Roxana Perazza,
de Argentina (Licenciada en Ciencias de la Educacién por la Universidad de Buenos Aires, ex secretaria de Educacion
del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires), quien realizé una cuidadosa revision y andlisis de las normativas de los
paises de la regién y formuld valiosos aportes para pensar las relaciones entre prp y carrera docente.

27) Es opinién undnime de los expertos consultados para la elaboracion de este informe la necesidad de que el prp se
articule con la carrera profesional, aun si las visiones sobre el modo en que esto deberia suceder son variadas.

28) Se toma como referencia la normativa de la Ciudad de Buenos Aires.

29) A la fecha de presentacion de este informe (2006), Pert tenia elaborado un anteproyecto de ley para establecer
una carrera magisterial.
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en la carrera docente y qué peso tienen en ella las instancias de formacidn continua. El ingreso a la
carrera docente (sus modalidades, condiciones y criterios de admision), la organizacién de la carrera,
los mecanismos de ascenso y los de evaluacién de los desempefios docentes fueron los principales
topicos considerados en el andlisis. En el cuadro 2 se comparan los cuatro Estatutos, de acuerdo con
los tépicos seleccionados.

Estimular el compromiso del educador con su desarrollo profesional; conocer los méritos de los
docentes y directivos; medir la actualizacion pedagdgica y los conocimientos especificos; estimular
el buen desempeiio por medio del establecimiento de incentivos; establecer, sobre bases objetivas,
la permanencia en el mismo grado o nivel salarial o la posibilidad de ser ascendido, son algunos de
los enunciados vigentes en el conjunto de las normas analizadas.

Sin embargo, se trata de generaciones diferentes de normas, que no abordan a estos asuntos de
manera similar. El estatuto argentino sigue la tendencia de las normas que, hace ya varias décadas,
estructuraron el trabajo docente, en un contexto de fortaleza del llamado Estado de Bienestary en el
marco de avances que fueron precursores del reconocimiento de los derechos de los trabajadores de
la educacion; a pesar de ser una norma relativamente reciente, la légica de regulacién que propone
es propia de la primera generacién de estatutos docentes®. Por contraste, la normativa chilena o
la colombiana recogen elementos de una nueva generacion de estatutos laborales, que han sido
formulados en un contexto de debilitamiento del Estado de Bienestar y de crecientes preocupaciones
por la eficiencia y el control. (Cuadro 2)

SOBRE EL INGRESO A LA DOCENCIA

Las normas laborales de los cuatro paises prevén que los puestos docentes sean ocupados por
personas con formacion especifica. Pese a ello, no todas establecen los mismos requerimientos,
variando desde la exigencia del titulo superior (Chile, Colombia) hasta la férmula mas general de
titulo en la especialidad, que admite casos de titulacion secundaria (Argentina)®'. Debe recordarse
que, si bien la mayoria de los paises han establecido el nivel superior como requisito para la
formacion docente, todavia hay naciones, como Honduras o Nicaragua, donde los maestros realizan
su formacién en el nivel secundario de las Escuelas Normales (preaL, 2005a).

El requerimiento del titulo es generalizado en los paises de la region, pero en todos ellos, aunque
con distinta gravedad, la poblaciéon docente no alcanza para satisfacer los puestos disponibles e
ingresan personas idéneas con algun saber o recorrido reconocido en la temética, pero sin formacion
especializada para la docencia. La alta proporcién de agentes sin titulo no se debe tanto a problemas
en la regulacion, sino a la insuficiente variedad en la oferta de educacion inicial, determinante, esta
ultima, de las lagunas cualitativas a las que se refiere la oecp (2005).

Los principales destinatarios de los estatutos son los docentes titulares del sistema, condicion para la
cual el titulo es un requisito ineludible. Por esa razén, las normas analizadas no prevén regulaciones
de formacion o capacitacién para los docentes que se encuentran en otra situacion de revista por falta
de titulo. Constituye un vacio importante que, frente a la cantidad de docentes sin titulo, los estatutos
no expliciten propuestas de formacién obligatorias para compensar la falta de formacion pedagoégica
especifica (por ejemplo, un circuito especifico con un tiempo acotado para su cumplimiento).

Los bajos perfiles académicos y socioecondmicos de los estudiantes de educacién constituyen otra

30) Si bien la norma analizada es de hace poco mds de una década, su presencia no se vincula con novedades
normativas, sino que se debe a que la segunda transferencia de servicios del Estado argentino a las provincias y la
Ciudad de Buenos Aires —iniciada en 1992—, requirié reformular la normativa local para regular el trabajo de los
docentes transferidos.

31) De todos modos, el Estatuto argentino organiza listados diferentes con los aspirantes, segun la calidad del titulo
que presentan, y establece, taxativamente, la prioridad del listado de aspirantes con titulo docente.
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Cuadro 2. Comparacién de estatutos docentes en cuestiones relevantes para el desarrollo profesional docente

Republica Argentina*

Se realiza en cada area o nivel y siempre por

el cargo de menor jerarquia del escalafén. El
mecanismo es el concurso de antecedentes. Es
requisito poseer titulo docente y este determina
el tipo de orden de mérito en que el aspirante es
incluido para el ingreso; solo agotado el orden
de mérito de aspirantes con titulo, se pasa a los
aspirantes con titulos habilitantes o supletorios.

La carrera docente se organiza en escalafones
diferenciados por area de la educacién y en cada
area puede haber distintos escalafones, ademas de
cargos no escalafonados.

No es posible pasar de uno a otro escalafén y
conservar el grado obtenido, pues el ingreso en
cada uno se realiza siempre por el cargo de menor
jerarquia.

La via escalafonaria es requisito para el ascenso.

El concurso es la modalidad principal de ingreso

y ascenso a la docencia, sobre la base de los
antecedentes del interesado. La calidad del titulo
determina tres rdenes de mérito diferenciados. Se
bonifica a los docentes que acrediten desemperio
en el drea en la que concursan. La antigliedad se
toma en cuenta a partir de los dos afos de docencia
y comienza a escalar a partir de ese tiempo.

Se consideran otros titulos adquiridos y los cursos
de capacitacion docente tienen una ponderacion
especifica. Se evalian también antecedentes
pedagdgicos y culturales, becas obtenidas, otros
antecedentes de educacion en general, premios y
libros publicados.

Los docentes que aspiren a ascensos de jerarquia
deben haber aprobado los cursos organizados por
el Estado y sélo quienes lo certifiquen tendran
acceso a la prueba de oposicion. Es en esta prueba,
y seguin el resultado obtenido frente a un jurado
ad hoc (con representacién de docentes y de la
maxima autoridad), que se formula el orden de
mérito.

Colombia

Se requiere poseer titulo de
licenciado o profesional expedido
por una institucion de educacién
superior o titulo de normalista
superior y, en ambos casos, superar
el concurso de méritos citado para tal
fin. Se lleva a cabo una evaluacion de
aptitudes, experiencia, competencias
bésicas, relaciones interpersonales y
condiciones de personalidad de los
aspirantes y se determina la inclusion
y ubicacion en el listado.

El escalafén docente esta conformado
por tres grados, basados en la
formacién académica. Cada grado
estd compuesto por cuatro niveles
salariales (a--c-p).

Requisitos para la inscripcion y
ascenso:

- Grado 1: ser normalista superior.

- Grado 2: ser licenciado en educacion
o poseer un titulo de especializacion.

- Grado 3: ser licenciado en educacion
con titulo de maestria o doctorado.

En todos los grados, el nombramiento
es por concurso y deben superar
satisfactoriamente la evaluacion

del periodo de prueba: la persona
seleccionada por concurso abierto
para un cargo docente o directivo
docente es nombrada en periodo

de prueba hasta culminar el
correspondiente afo escolar en el
cual fue nombrada, siempre y cuando
haya desempefiado el cargo por lo
menos durante cuatro meses.

Chile

Se consideran profesionales de
la educacion a quienes poseen
titulo docente o de educador
otorgado por las escuelas
normales, universidades o
institutos profesionales.

La incorporacién a una dotacion
docente (entidad administrativa
educacional) en calidad de titular
se hard por concurso publico de
antecedentes.

Los concursos y las respectivas
comisiones calificadoras
distinguen las siguientes
funciones: docente, directiva 'y
técnico-pedagodgica, docentes de
enseflanza media, docentes de
ensefanza bésica y prebasica.

La convocatoria a concurso se
realiza dos veces al aio, con
caracter nacional y publico. En
cada comuna se establecen,
anualmente, comisiones
calificadoras de concurso para
cada una de las funciones.

Las comisiones calificadoras

de los concursos para los
docentes estan integradas por
el director del departamento de
la administracion de Educacion
Municipal, el director del
establecimiento que corresponda
a la vacante concursable, un
docente elegido por sorteo y un
funcionario designado por el
Departamento Provincial.

* Se toma como referencia la normativa del sistema educativo de la Ciudad de Buenos Aires.

Paraguay

Para ingresar, el postulante
debe poseer titulo habilitante.

En el sector publico se realiza
una prueba de admisién para
acceder al nombramiento en
el sistema.

Los educadores podran ser
titulares (quienes acceden al
cargo por nombramiento o por
contrato, publico o privado) o
interinos (cargo temporal, en
reemplazo de los titulares). El
Ministerio de Educacién podra
contratar educadores interinos
en casos especiales, no podran
exceder de un afo y no podra
renovarse su contrato.

La carrera del educador
profesional se rige por un
escalafon de cinco grados
académicos. El incremento
salarial se establece de
acuerdo con el escalafon
(también por su antigtiedad,
titulos, méritos y aptitudes)

Son requisitos para el ascenso:
cinco afios en el grado
inmediato anterior, haber
satisfecho las exigencias
basicas del perfeccionamiento
establecidas por el reglamento
de promocion de la carrera

del personal profesional de la
educacién y haber realizado
una investigacion educativa,
segun el area de sus funciones.
Para el ascenso entre el cuarto
y quinto grado de la carrera de
educador, este debe acreditar
su formacion pedagdgica
universitaria. Los concursos

de oposici6n estan a cargo

de los organismos creados a
tales efectos en cada region.
Los representantes docentes
participacién en el proceso de
seleccion de educadores.

Continda.......»
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Republica Argentina*

La direccion del establecimiento lleva un legajo
en el que se registran todos los antecedentes
del docente y su actuacion profesional, los

que sirven para su calificacién. La calificacion

y el concepto son anuales. La evaluacién con
grado de muy bueno o mas, durante tres

afos consecutivos, es necesaria para aspirar al
ascenso en el escalafén.

24

Colombia

Existen tres tipos de evaluacion:

la evaluacion de periodo de
prueba, la evaluacion ordinaria
periddica (de desempeno) y la
evaluacién de competencias. Al
término de cada afo académico
se hace una evaluacion de
periodo de prueba (desempeno

y competencias basicas) de los
docentes ingresantes; a partir

de su aprobacién se inscribe

al docente en el escalafén. La
evaluacién de desempefo se
realiza al terminar cada afo escolar
y el responsable es el rector o
director del establecimiento. Se
procede a una evaluacién de
competencias, cada vez que la
correspondiente entidad territorial
lo considere (no puede superar
los seis afos entre unay otra),
esta tiene caracter voluntario y

los docentes se inscriben en ella

si desean ascender de grado en el
escalafén o cambiar de nivel en un
mismo grado.

Chile Paraguay

Durante el periodo de
prueba es el Ministerio de
Educacion quien evalta

el desempeno profesional
del docente para su
nombramiento. La norma
no estipula otra evaluacion
en el resto de la carrera.

Hay un sistema de evaluacion
formativa de los profesionales
de la educacién que
desempenan funciones

de docencia en el aula. El
Ministerio de Educacion,

por medio del Centro

de Perfeccionamiento,
Experimentacion e
Investigaciones Pedagdgicas
(cpeIP), coordina técnicamente
y establece los criterios y
dominios. Los resultados de
los niveles de desempeiio
(destacado, competente,
basico, insatisfactorio)

son considerados como
antecedentes en los concursos
publicos. Los docentes

con niveles destacado

0 competente, estan en
condiciones de rendir la
prueba de desempeno
individual y pueden optar a
cupos o becas en actividades
de perfeccionamiento o
estudios de posgrado y

pedir financiamiento para
proyectos individuales de
innovacion. Los evaluados con
desempeno insatisfactorio,
deben someterse a una nueva
evaluacién al afo siguiente,
conforme a planes de
superacion profesional.

La evaluacion de quienes
realizan funciones docente-
directivas y técnico-
pedagdgicas contempla el
cumplimiento de los objetivos
y metas institucionales

y educacionales, los
compromisos de gestion
escritos y diversos
mecanismos de apoyo y
refuerzo, si obtienen una
evaluacion insatisfactoria.

Se contempla el caso extremo
de dejar la responsabilidad de
un curso y dedicarse a trabajar
durante el afio en un plan de
superacion profesional, tras

lo cual serd sometido a una
nueva evaluacion; si mantiene
el insatisfactorio, dejara de
pertenecer a la dotacion
docente.
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preocupacién, ya que algunos paises entienden que los bajos logros académicos previos inciden en La OECD (2005)
la calidad de la formacion inicial y en el desarrollo profesional posterior. .
propone considerar
Argentina implemento, a partir del 2003, el programa de becas Elegir la Docencia para estimulara 3 |3s carreras

los alumnos con mejores promedios de las escuelas medias a ingresar a la formacion docente inicial.

Algo similar impulsa el icetex de Colombia, que premia y estimula con becas o créditos blandos a docentes en
estudiantes de educacién media, de estrato socioeconémico bajo, que registren altos puntajes de
rendimiento académico, aunque no prioriza, en forma especifica, a los estudios en educacion (preaL, el marco de
2005a). Otros paises han establecido pruebas de admision para el ingreso (Paraguay) o han optado  4os modelos

por supeditar la efectivizacion en los cargos a la calidad de los desempeiios evaluados en el periodo

de incorporacién a la docencia (Colombia). prevalecientes de

) empleo publico:
SOBRE LA ORGANIZACION DE LA CARRERA

el basado en los
La oecp (2005) propone considerar a las carreras docentes en el marco de dos modelos prevalecientes

de empleo publico: el basado en los puestos de trabajo y el basado en la carrera: puestos de trabajo
- Elprimero prioriza la asignacion del puesto al candidato mejor posicionado, de acuerdo con criterios el basado en la
que, en general, son variables y admiten distintas ponderaciones. Los puestos son flexibles, de y
menor duracién y hacen posible el paso de una ocupacion escolar a otra no escolary a la inversa,  carrera.
pues no imponen restricciones en este aspecto.
- Un sistema basado en la carrera prioriza la permanencia, a largo plazo, en el empleo; prevé modos
de ascenso y movilidad horizontal especificos y limitados a los sujetos que ingresaron a la carrera.

Los sistemas basados en los puestos son atractivos en distintos momentos de la vida profesional de
un sujeto; los sistemas basados en la carrera son atractivos para los jovenes que ingresan, y hacen
muy dificil la incorporacién para quienes tengan una trayectoria ocupacional previa, pues el ingreso
se realiza por los puestos peor remunerados de la escala.

En un informe producido para el cto-preaL, Morduchowicz (2002) afirmé que los estatutos docentes de
los paises de la region configuraron el trabajo docente mediante el modelo basado en la carrera. Las
carreras magisteriales adoptaron, segun su analisis, caracteristicas comunes; entre ellas, dos revisten
interés para este trabajo, porque pueden vincularse con el opp:

a. En general, las carreras solo permiten que el docente ascienda a puestos de trabajo que
lo alejan del aula. La paradoja reside en que se premia al mejor docente para que se desarrolle,
profesionalmente, fuera del aula. Dos condiciones de las carreras explican este efecto paraddjico: i) las
carreras no contemplan mecanismos de promocion dentro del mismo cargo; ii) como se remuneran
los puestos de trabajo y no las personas y las actividades que estas desarrollan, existe una marcada
tendencia a crear cargos para cada actividad, en desmedro de la posibilidad de asignar a una persona
que ya detenta un cargo, funciones adicionales con la remuneracién adicional correspondiente.

Desarmar este efecto paradojal debe estar en el foco de atencién de los gobiernos de la regién e
implicara atender a las dos condiciones sefialadas. En cuanto a la primera, las normas de segunda
generacion comienzan a incluir regulaciones diferentes: la carrera docente de Paraguay establece
cinco grados académicos y hace posible que un mismo puesto esté ocupado por personas con
grados académicos distintos; liga la obtencién de un grado superior a la titulacion, el desempefio, el
perfeccionamiento y la investigacion; conserva el requisito de antigiiedad con un criterio diferente,
pues el docente tiene que reunir cinco afos de desempeno en el puesto para poder ascender. En
cuanto a la segunda condicidn, en cambio, no se registran regulaciones que modifiquen la Iégica
segun la cual las nuevas funciones se hacen corresponder con nuevos puestos de trabajo.

b. Dentro de un mismo cargo, la principal diferencia en la remuneracién entre docentes es la

antigiiedad.Elrégimende compensacionesseencuentradesvinculadodelasactividadesdesarrolladas
en las escuelas. Entre las normas de segunda generacion, aparecen algunos mecanismos que alteran
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Morduchowicz
(2002) ha
sefialado que el
modo de acceso a
un cargo superior
dentro de las
carreras docentes
latinoamericanas
fomenta el
credencialismo y
la acumulacion
de afios de
desempeiio.
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esta légica a favor de reconocer, salarialmente, los desempenos definidos como de calidad superior: el
Sistema Nacional de Evaluacidon Docente de Chile establece una subvencién a la excelencia que, en el
2000, era equivalente a medio salario adicional al afo para un docente con una carga horaria de 36,3
horas semanales (preaL, 2005a).

Sin embargo, en educacion, la idea de compensar diferencialmente trabajos de distinta calidad
presenta importantes problemas. Por un lado, este tipo de compensacién desconoce la variedad de lo
que constituye una buena practica docente y la complejidad de su evaluacién. Por otro lado, el pago
por mérito es inadecuado para trabajos basados en el conocimiento y donde se requiere el desarrollo
de actividades colaborativas y sostenidas en el tiempo. Desde la perspectiva del trabajo docente,
se requiere que los sistemas aseguren que los desempefos de todos los maestros y profesores sean
suficientemente buenos.

SOBRE EL ASCENSO EN LA CARRERA

Por tratarse, en general, de carreras verticales, el cambio reconocido por la norma es el ascenso y
los estatutos son minuciosos en la regulacion de las condiciones y procedimientos para ascender.
El concurso es la modalidad establecida en todos los casos, lo cual constituye una potencia de los
estatutos profesionales docentes. Las diferencias entre los concursos son pocas: en general son
publicos y la autoridad de gobierno del sistema y los representantes gremiales comparten, en la
mayoria de los paises, la responsabilidad en la evaluacion de los aspirantes.

Todos los marcos regulatorios incorporan a la carrera docente requerimientos vinculados a la

capacitacion, los cuales son mas prescriptivos y detallados cuando se trata del ascenso:

- Cumplir ciertas exigencias de capacitacion es condicién para aspirar a un grado académico
superior en Paraguay.

- Realizar los cursos oficiales organizados por el Estado es condiciéon para poder participar en las
pruebas de oposicién en Argentina.

- Colombia estructuré un escalafén docente en el cual se estimula el ascenso vinculado a instancias
evaluadas de formacion continua.

Morduchowicz (2002) ha sefalado que el modo de acceso a un cargo superior dentro de las carreras
docentes latinoamericanas fomenta el credencialismo y la acumulacién de afios de desempefio. El
credencialismo parece ser especialmente notorio en el caso argentino, donde los cursos realizados
por los docentes tienen un reconocimiento especifico y existe un complejo proceso para determinar
el puntaje que debe asignarse a cada uno. Un analisis del Ministerio nacional argentino afirma que, “a
pesar de que se ha sostenido que la capacitacidon no ha conseguido innovar las practicas cotidianas,
parece, por el contrario, haber sido eficaz como estrategia de regulacidn profesional, lo que explica
el enorme crecimiento de la oferta de instancias de capacitacion. [...] Esta situacion ha generado un
cierto credencialismo como motor de la demanda de formacion. [...] No parece haber otro modo de
revertir la tendencia al credencialismo que concentrar esfuerzos para que las propuestas de formacién
permanente consigan alterar esa légica por la via de su potencia y productividad” (mecyt, 2004: 8).

Navarro y Verdisco (2000a) sostienen que el credencialismo es un fenémeno mds generalizado;
que es el resultado de que las politicas sobre la carrera docente, durante mucho tiempo, cifraron
la movilidad en la obtencién de puntos a cambio de horas de capacitacion, sin mayor atencién a
los contenidos de la formacién o a sus efectos. Fomentar la formacién continua sin estimular el
credencialismo parece ser el desafio mayor que afrontan los Gobiernos de la region para mejorar la
calidad del trabajo docente, por medio de mecanismos que hagan posible el desarrollo profesional.
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SOBRE LA EVALUACION DE LOS DESEMPENOS

Los procesos de evaluacion de los desempeios docentes aparecen, desde el punto de vista de la
norma, como un elemento constitutivo de la carrera docente y, en algunos de los casos analizados,
guardan estrecha relacion con la formacién continua. Cuando la aprobacion de la evaluacion esta
ligada a la aprobacidn de ciertas instancias de formacion, también estd mds detallada la situacion de
aquel docente con dificultades para validar la evaluacién: se prescriben los recorridos de formacion
necesarios para que pueda presentarse nuevamente a evaluacién y aprobar esta instancia requerida
por el sistema (Chile). En estos casos, la capacitacién cobra un papel importante en cuanto a la
posibilidad concreta de continuar en el puesto de trabajo.

Colombia ha establecido un proceso completamente nuevo de evaluacion, centrado en las
competencias. Desde el 2002, cuenta con un nuevo Estatuto de Profesionalizacion Docente que
regula las relaciones del Estado con los educadores, con un nuevo escalafén docente conformado por
tres grados, con cuatro niveles salariales por grado (a-8-c-p-). Quienes superan el periodo de prueba
se ubican en el nivel salarial A del correspondiente grado, segun el titulo académico que acrediten;
pueden ser reubicados en el siguiente nivel o ascender de grado, después de tres aios de servicio,
siempre y cuando obtengan, en la respectiva evaluaciéon de competencias, el puntaje indicado para
ello. La evaluacion de competencias es de caracter voluntario, esta destinada a aquellos docentes y
directivos que, dentro del escalafén docente, quieren ascender de grado o cambiar de nivel en un
mismo grado. Son las evaluaciones de competencias —y no las de desempeio— las que determinan
la posibilidad de los docentes de pasar de nivel o ascender de grado.

2. Las propuestas de carrera magisterial

Los gobiernos de la mayoria de los paises de América Latina se estan enfrentando a uno de los
principales desafios en relacién con la mejora del trabajo docente: encontrar formatos de carrera
que habiliten movimientos horizontales y que incluyan herramientas que estimulen a maestros y
profesores a permanecer en la tarea docente a lo largo de toda su carrera profesional, y a mejorar en
forma continua su formacion y desempeno.

La via parece ser una carrera docente que esté mas ligada al desarrollo profesional del docente, a
su formacion continua, que estimule la adquisicion de nuevas capacidades y conocimientos, en el
marco de mecanismos institucionales que promuevan la salida transitoria del puesto de trabajo
frente a alumnos, para capacitarse o para participar de experiencias de innovacion o investigacion, y
retornar luego al trabajo en el aula en condiciones superiores de formacion.

Pese a que existe cierto consenso en cuanto a esta direccionalidad, la mayoria de los gobiernos
encuentra dificultades para plasmar un esquema de esta clase. Por consiguiente, es de gran interés
para nuestro objeto conocer los casos en que estas dificultades han sido asumidas y se ha dado
lugar al disefio de una nueva carrera magisterial. Para ello, se han analizado las carreras magisteriales
disefiadas por México y Puerto Rico (ver cuadro 3).

Laideacriticaen el conceptode carreramagisterial esla creacion de unsistema de progreso profesional
al que los docentes se incorporan, que independiza los reconocimientos a la carrera de las otras
regulaciones que rigen el trabajo docente. En los sistemas de carrera magisterial, una persona puede
trabajar en el sistema educativo sin participar de la carrera magisterial; si participa —hay propuestas
voluntarias y otras obligatorias, pero restringidas a docentes que rednen ciertos requisitos—, se
le hace posible acceder a determinados reconocimientos, que incluyen los econdémicos, para lo
cual debe cumplir un conjunto de condiciones, muchas de ellas ligadas a procesos de formacion
continua.

Laidea criticaen

el concepto de
carrera magisterial
es la creacion de un
sistema de progreso
profesional al que
los docentes se
incorporan, que
independiza los
reconocimientos
ala carrera de las
otras regulaciones
que rigen el trabajo
docente.
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A base de esa idea critica, en México se ha estructurado una carrera magisterial que tuvo en cuenta
el perfeccionamiento y la capacitaciéon como principales mecanismos de incentivo profesional®,
y Puerto Rico ha organizado una carrera magisterial de ascenso con un fuerte componente de
formacidn continuay ligada a incrementos en el salario basico®.

Cuadro 3. Carreras magisteriales en México y Puerto Rico

MEXICO.La carrera magisterial es un sistema de promocién horizontal en el que los docentes participan de forma voluntaria e
individual; tienen la posibilidad de incorporarse a ella y promover si cumplen con los requisitos establecidos.

Los lineamientos generales de la carrera magisterial se iniciaron en 1993 y han sido producto del desarrollo de diferentes propuestas
discutidas en comisiones paritarias. Su objetivo principal es coadyuvar a elevar la calidad de la educacién mexicana por medio del
reconocimiento e impulso a la profesionalizacion del magisterio, y estimular a los profesores de educacién basica a obtener mejores
logros en su desempefio.

Una Comisién Nacional integrada por representantes del Gobierno y del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (snTe)
es el maximo organismo de gobierno de la carrera magisterial. Su funcién principal es la aplicacion de los tres momentos de la
evaluacion del desempeiio profesional.

El programa reconoce tres vertientes de desempefo profesional: docente frente a grupo, personal en funciones directivas de
supervision y comisionados, y profesores que realizan actividades técnico-pedagdgicas.

La carrera magisterial estd integrada por cinco niveles de estimulos (a- 8- c- b- E) que permiten al docente de educacion basica
superarse profesionalmente. El estimulo econémico que proporciona cada nivel representa un ingreso significativo para el docente
en relacién con la plaza inicial. La carrera se inicia en el nivel Ay los niveles son consecutivos y seriales.

Entre los factores que considera el sistema de evaluacién de la carrera magisterial se encuentran los relacionados con los cursos de
actualizaciony con el desemperio profesional. En la tercera vertiente se computan, de manera especifica, las acciones de investigacion,
actualizacion y elaboracion de materiales que contribuyan al mejoramiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La promocién de cada docente se determina en comisiones paritarias y se resuelve de acuerdo con los resultados de la evaluacion
global que se realiza del aspirante.

PUERTO RICO. La carrera magisterial de Puerto Rico es una propuesta de ascenso que reconoce cuatro niveles, definidos por una
combinacion de afios de servicio en el sistema y tipo de titulacién que posee el postulante.

Esta dirigida a los docentes en servicio, titulares y con certificacion adecuada para el cargo que ejercen.

En cada nivel, el docente debe presentar un plan de mejoramiento profesional individual basado en cinco etapas, con una fuerte
impronta en la formacién continua y la obtencién de créditos universitarios.

En su plan de mejoramiento, el docente deberad incluir estudios formales con créditos académicos en instituciones universitarias,
horas de participacién en actividades de educacién continuada, practica supervisada en el drea de su especialidad y actividades de
valor para la escuela, para los estudiantes y para la comunidad, como el desarrollo de proyectos de investigacion.

La propuesta de mejoramiento es sometida a evaluacion y, una vez aprobada, el postulante comienza a desarrollarla.

La finalizacion de cada nivel incluye una mejora en el salario basico, hasta llegar a un tope de un 40% en el cuarto nivel.

32) Véase Lineamientos Generales de Carrera Magisterial, Comisién Nacional sep-snte de Carrera Magisterial, México,
1998, en cuyo andlisis se basan los desarrollos que siguen.

33) Véase Reglamento de la Carrera Magisterial que deroga el Reglamento N° 6068 del 28 de diciembre de 1999,
seguin enmendado. Estado Libre Asociado de Puerto Rico/ Departamento de Educacidn, 2003, en cuyo andlisis se
basan los desarrollos que siguen.
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Las dos propuestas de carrera magisterial analizadas son llamativas por el papel que otorgan a la
formacion continua. Como esquema general de carrera, la mexicana es un ensayo interesante, porque
impulsa la movilidad horizontal dentro del sistema y promueve, en cada vertiente o nivel, formatos
de capacitacion especificos. Es una estructura compleja e interesante, que brinda distintos recorridos
formativos a maestros y profesores y a los equipos de conduccion. En cuanto a la carrera magisterial
en Puerto Rico, su rasgo innovador es el plan de mejoramiento profesional que el docente presenta
de acuerdo con su perfil profesional y sus propias inclinaciones.

Es importante introducir en el andlisis que la carrera magisterial mexicana se encuentra virtualmente
desactivada, en parte porque las condiciones de ingreso la hacen inaccesible para muchos docentes
mexicanos (Sandoval Flores, 2001), y en parte como consecuencia de complejos procesos politicos
que involucran al Gobierno y al snTe (Perazza, 2006).

Quiza constituya un buen ejemplo de lo dificil que resulta avanzar en la implementacion de medidas
innovadoras que introduzcan cierta dindmica en las carreras docentes y advierta sobre los modos en
que la cultura politica de cada pais puede incidir en el destino de las iniciativas, aun si estas parecieron
resultar de consenso entre los Gobiernos y los representantes gremiales.

3. Por un cambio en las perspectivas de profesionalizacion

Una parte de los debates acerca de la carrera docente y el desarrollo profesional ha derivado, en los
ultimos anos, en la busqueda de modos de controlar los “efectos perversos” de las carreras (como el
credencialismo o la paradoja de recompensar a “los mejores” con dejar de ser docentes) o de forzar
la participacion de los docentes en instancias de formacion especificas (como las propuestas que la
consideran parte de la evaluacion que decide los adicionales salariales).

Perazza (2006) propone cambiar el eje de la discusion y volver a poner el foco del analisis en que
las personas que han elegido la carrera docente no lo han hecho solo por las remuneraciones, sino
también por otros motivos validos para sostener un proyecto de desarrollo profesional, en los que
podria basarse un programa de profesionalizacién.

En este punto, es interesante revisar las perspectivas de los actores, reveladas en los estudios del
GTP-PREAL: entre los aspectos valorados de su profesion, los docentes latinoamericanos se refieren a
los logros de los estudiantes, al compromiso con la profesion, a la capacitacion permanente, a la
satisfaccion de lograr ensefar lo que saben, al vinculo afectivo con los alumnos... (PreaL, 2005a). En
relacién con esos motivos, es posible proponer un conjunto de estimulos y desafios que construyan
un entorno profesional que atraiga no solo al ingreso a la carrera docente, sino a la permanencia y al
progreso en ella.

La participacion en un curso desafiante y su aprobacién, la elaboracién de un proyecto a realizar
en la escuela, su puesta en marcha y evaluacidn, la satisfaccién de ganar un concurso calificado y el
prestigio que eso conlleva, la identificacién de campos problemdticos en la institucién escolar y la
construcciéon de dispositivos que favorezcan la busqueda de soluciones, la presentacion a becas de
estudio y el asesoramiento a un colega que se inicia, son ejemplos de importantes logros para los
docentes que, incorporados a la perspectiva de la trayectoria laboral, pueden estructurar una carrera
profesional atractiva y dotada de estimulos.

Los andlisis previos han ofrecido algunos ejemplos de propuestas que articulan la carrera docente
con el desarrollo profesional. Junto a otras posibles alternativas sefaladas por Perazza (2006), pue-
den organizarse como componentes de una reformulacion de las perspectivas de profesionalizacién
de los docentes de la region:

Perazza (2006)
propone cambiar el
eje de la discusion

y volver a poner el
foco del andlisis en
que las personas
que han elegido la
carrera docente no lo
han hecho solo por
las remuneraciones,
sino también por
otros motivos
vélidos para
sostener un proyecto
de desarrollo
profesional, en los
que podria basarse
un programa de
profesionalizacion.

29



30

Flavia Terigi / Desarrollo profesional continuo y carrera docente en América Latina

Asignacion de nuevas funciones calificadas a los docentes que ya tienen cargos en el sistema.
Ciertas politicas orientadas a mejorar las oportunidades de aprendizaje de los alumnos estan
generando dentro de las escuelas nuevas funciones que constituyen oportunidades de desarrollo
profesional, aunque para un numero reducido de docentes. Es el caso de los maestros aceleradores
en el Programa de Aceleracion de Brasil (Navarro y Verdisco, 2000a) o los proyectos de tutorias en
numerosas escuelas secundarias de la region (Jacinto y Terigi, 2006). El desempefo de estas nuevas
funciones requiere, por parte de los docentes, la participacion en situaciones de formacién que
tienen la particularidad de referirse a la practica en la que se encuentran inmersos y a la que procuran
responder, lo que constituye, segin numerosos analisis (por ejemplo, Navarro y Verdisco, 2000b; preaL,
2001), una clave para la eficacia de las experiencias de formacion.

Plan de mejoramiento profesional. Propuesto por la carrera magisterial de Puerto Rico, este permite
a cada docente elaborar un plan de mejoramiento de largo alcance; adopta como criterios las
disciplinas que le interesan y los conocimientos que necesita reforzar o adquirir.

Estimulos a la realizacion de estudios superiores en el drea de educacion. Muchos maestros y
profesores ingresan a la carrera docente y, en su transcurso, inician otros estudios de nivel superior;
un porcentaje importante opta por areas vinculadas a la educacion. En virtud de ese interés, podria
fomentarse la remuneracién por otros titulos obtenidos en areas relacionadas con educacion. Seria
un modo de incentivar la continuidad en los estudios y la eleccién de carreras afines a lo educativo,
con la ventaja de que se trataria de una remuneracion adicional, que no se veria afectada por cupos
o topes, ni generaria competencia entre docentes por recursos escasos.

Ano sabdtico. Muchos docentes han apostado a su formacién académica en el drea educativa o en
disciplinas complementarias, pero la disponibilidad de tiempo real para acceder a una postitulacion
es reducida, si se tiene en cuenta la jornada de trabajo. Podrian reglamentarse los casos en los
cuales seria factible otorgar este beneficio para finalizar estudios posgraduales, de acuerdo con las
prioridades de las politicas de mejora de la profesién establecidas por los gobiernos. Un aspecto a
regular seria la obligacién del docente de retornar a la escuela al finalizar el periodo, por un tiempo
de trabajo minimo preestablecido, como contraprestacién; de lo contrario, el sistema educativo solo
favoreceria la formacion individual y se vaciaria de personal con una formacion posgradual.

Pasantias en otras escuelas en una funcion similar a la que se cumple en la propia. Desempefiar la
misma funcion en otro contexto institucional es una herramienta de formacion interesante. Incluida
la pasantia en un plan de orp, el docente podria trasladarse a otra escuela donde —bajo la coordinacién
de un tutor del programa (funcidon que puede ser un atractivo para docentes experimentados)-
pueda realizar tareas como observacion de clases, planificacion conjunta, toma de evaluaciones,
seleccién y organizacién de propuestas de ensefanza, etc. El cambio de contexto permite revisar
las propias capacidades en el marco de la cultura institucional de una escuela diferente, que implica
otras oportunidades de colaboracidn con los pares, otros modos de vinculos entre las familias y
docentes, y otras formas de comunicacién con los alumnos.

El programa chileno de becas de perfeccionamiento es una muestra de esta clase de iniciativas:
algunos docentes visitaron centros relacionados con la ensefianza de su area curricular o su nivel
de especializacion, o se vincularon con programas de educacion intercultural y de educacién para
nifos con necesidades especiales; en el caso de los directores, también tuvieron la oportunidad de
examinar otras formas de gestionar establecimientos educacionales. Segun informa Avalos (2002), el
programa combina el reconocimiento a la trayectoria con la intencionalidad formativa, pues conocer
otros contextos amplia las perspectivas de los profesores sobre la docencia y sobre cémo podrian
mejorarla.

Sistemas de mentorazgo. Esta opcion destaca a docentes calificados y de reconocida trayectoria para
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el acompafamiento de maestros y profesores en sus primeros desempefos laborales. Los mentores
o tutores realizan su labor por medio de observaciones de clases, demostraciones, reuniones con
el profesor al que estan guiando y preparacion conjunta de planes o estrategias pedagdgicas. Los
programas de mentorazgo tienen dos vinculaciones directas con el orp. En ciertos programas (por
ejemplo, el par, del Estado de Ohio, Estados Unidos) se indica la tutoria a docentes que ya tienen afos
de ejercicio laboral, pero que presentan resultados insatisfactorios o enfrentan dificultades en su
desempeno. Y, en el conjunto de los programas, la formalizacion del rol de mentor o tutor ha creado
una nueva posibilidad en las carreras profesionales de los maestros y profesores mas antiguos, que
puede contribuir a su profesionalizacién, tal como revela la experiencia estadounidense al respecto
(PreaL, 2003). En el dmbito regional, la principal iniciativa parece ser la del Proyecto de Carrera
Magisterial peruana: plantea seleccionar a profesores, de acuerdo con determinados criterios, para
realizar tareas de acompafamiento y asesoria de los docentes nuevos durante un afio, con una
asignacion econémica especial®*.

Para cerrar este capitulo es interesante destacar que cuando los gobiernos deciden implementar o

fortalecer medidas en el campo del desarrollo profesional docente, se enfrentan a muchas tensiones.

No debe sorprender que algunos de los cambios encontrados en la relacién entre prp y carrera no

encuentren expresion en la normativa vigente en los diversos paises. Ello se debe, al menos, a dos

razones.

* Laprimera es que, debido a la divisién de poderes, en muchos paises las normas no pueden ser
emitidas por el nivel que impulsa el cambio: las regulaciones sobre las funciones docentes, que
en la mayoria de los casos son leyes, suelen escapar al control de los Ejecutivos.

* La segunda razon se relaciona con la posible conflictividad de las medidas. La construccion
de espacios de negociacion y acuerdo con los sindicatos docentes, base indiscutible para la
implementacién de politicas de largo alcance, se estructura sobre la tradicién politica de cada
pais y tiene efectos sobre los cambios que es posible someter a discusién.

La experiencia de los 90 hace palmaria la necesidad de preservar, de los debates, asuntos intrinsecos
alatradicién del trabajo docente en la region, como la estabilidad en el puesto de trabajo, el derecho
de agremiacion o el principio de igual remuneracién por igual tarea. Se trata de asuntos sensibles
que, si resultan amenazados, dificultan toda posibilidad de analizar innovaciones en otros aspectos
del trabajo docente y la carrera profesional.

En cambio, una modificacion del foco de debate, que centre la discusion en la construccion de un
entorno profesional con perspectivas de profesionalizacidn atractivas, se presenta, a priori, como una

via mds promisoria, cuyas potencialidades merecerian ser exploradas.

34) Sibien todavia son escasos en la region, los programas de mentorazgo son frecuentes en otros paises. Moon (2002)
sefala que el mentorazgo siempre ha existido en Inglaterra y las nuevas regulaciones han formalizado la utilizacién
de mentores y esta se ha organizado en forma mds profesional. Ganiel (2002) informa iniciativas del mismo tenor en
Israel, y en los Paises Bajos los centros educativos tienen la posibilidad de administrar su presupuesto escolary destinar
una determinada asignacion presupuestaria para pagar a profesores encargados de formar a otros (Euridyce, 2004).
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V. USO DE TECNOLOGIAS EN LAS PROPUESTAS DE
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

El potencial pedagdgico de las Tic constituye un asunto que ha comenzado a ser explorado en las
propuestas de formacidén docente continua. Los paises de la regidn reunian alguna experiencia en
programas de capacitacion a distancia apoyados en los medios ya tradicionales (material impreso y
audiovisual) o en transmisiones televisivas® (se ubican en continuidad con esa linea de experiencias).
Pero la incorporacién mas intensiva de las Tic y el desarrollo de tecnologias nuevas ha obligado a
reconceptualizar el tema.

Si bien es cada vez mas frecuente encontrar expresiones que ponen en alza el potencial de las Tic en
la formacién de los docentes, Navarro y Verdisco sostenian a inicios de la década que ese potencial
aun no habia sido firmemente establecido (Navarro y Verdisco, 2000a). Esta aseveracion implicaba,
en aquel momento, dos cuestiones diferentes: que las experiencias eran escasas y que habian sido
poco estudiadas.

Pero la situacion ha cambiado. Un reciente informe de la oreaLc-unesco relevaba en 2005 diecisiete
programas o proyectos de formacidn inicial o continua, presencial, semipresencial o totalmente a
distancia, que utilizaban Tic, enmarcados en el trabajo de ministerios de Educacion, universidades,
institutos pedagdgicos u organizaciones no gubernamentales (Robalino Campos y Korner, 2005).
Algunos han alcanzado una envergadura que los hace insoslayables, como el programa Enlaces de
Chile, en el que participa un 82,5% del total de docentes del pais, una cobertura sin paralelo en la
region (Menezes, 2005).

Ademads de constituir el principal antecedente en el cual apoyar el andlisis de la relaciéon ppp/Tic a
escala regional, el informe de oreaLc-UNEscO expresa el crecimiento de las iniciativas, si se tiene en
cuenta que los investigadores establecieron como criterio para seleccionar las experiencias que estas
tuvieran al menos tres anos de antigliedad, y que el estudio alcanzé a menos de la mitad de los
paises de la region (Bolivia, Chile, Colombia, Ecuador, México, Panama, Paraguay y Peru). ;Cudles son
los aspectos relevantes de las experiencias analizadas? Segun Gautier Cruz (2005), se trata de cuatro
rasgos principales:

« Apropiacion de una interpretacion de las nuevas necesidades educativas de la sociedad de
la informacion: en su fundamentacion, las experiencias remiten, claramente, a topicos que res-
ponden a las nuevas necesidades educativas que emanan de las transformaciones que experi-
mentan las sociedades contemporaneas.

« La centralidad del docente y la comunidad educativa como condicion critica de la efecti-
vidad de las iniciativas: las experiencias estudiadas promueven el desarrollo auténomo de los
docentes y se alejan de lo que Gautier considera “una vision paternalista de la formacion y capa-
citacion de los maestros”. Esta formulacién general ha implicado que algunos de los proyectos
hayan puesto atencion en las consecuencias didacticas y metodoldgicas que el uso de las Tic tiene
sobre la autonomia de aprendizaje y desarrollo del docente.

» Articulacién de actores: la mayor parte de las experiencias son producto de la convergencia de
diferentes actores e instituciones, tanto estatales como privados.

« Elvalor de la innovacion: la innovacién se manifiesta como un valor constituyente y se registra
en el disefio y gestidn de los proyectos, en los materiales didacticos y en los enfoques de ensefian-
za. El informe sugiere que trabajar con las Tic se asocia, con mas facilidad, a la idea de innovacion.

35) Como Teleduc, un programa de educacién a distancia de la Universidad Catdlica de Chile, o TV Schola, de Brasil,
un canal exclusivo de educacion que transmite via satélite desde 1996.
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El cuadro 4 da cuenta de algunas iniciativas de formacién docente vinculadas a las TICs. Aunque todas
las propuestas que involucran a las Tic, necesariamente, deben incluir contenidos y experiencias que
habiliten a los docentes a ingresar al universo de las nuevas tecnologias, es necesario diferenciar
la formacién continua que se centra en las Tic como contenido de la formacion o en su uso en la
ensefanza, de las experiencias que se apoyan en su potencial para redisefiar los procesos de
formacion docente continua y vehiculizar otros contenidos.

Un andlisis de Namo de Mello y Chezzi Dallan (2004) recomienda intensificar el uso de las Tic como
recurso de aprendizaje del profesor, sin condicionarlo a que estén disponibles en el aula, mostrando
al profesor el valor de las Tic para fortalecer su profesionalismo aun si no impactan en la tarea con sus
alumnos.

El andlisis del contenido de las experiencias relevadas en el informe de oreALc-Unesco muestra que
son menores, en numero, las experiencias que no hacen de las Tic su contenido sustantivo, sino que
las toman como herramientas para generar nuevos procesos de formacién. Los programas Enlaces y
Teleduc de Chile estdn produciendo un redireccionamiento en ese rumbo.

1. Las iniciativas de los gobiernos nacionales

A fin de construir un panorama sobre las iniciativas gubernamentales para aprovechar las Tic en las
propuestas de formacidn continua, se realizé un relevamiento de las paginas web de los ministerios
de Educaciondelaregiony delos portales educativos existentes® (Ver Anexo 2). Para ello se diferencié
dos grandes rubros de asuntos:

» Porun lado, se sistematizd la informacién sobre formacién docente continua que ofrecen las pagi-
nas y otras informaciones relevantes para maestros y profesores. Se procurd asumir la perspectiva
de los docentes que podrian abordar las webs de sus ministerios, con intencién de informarse
sobre las politicas de rpc y las actividades a su alcance.

Cuadro 4. Las TIC y los docentes: iniciativas en América Latina

Entre las experiencias registradas hasta el 2006 de formacion de docentes en el dominio de las Tic con el propdsito de incorporarlas a
las actividades de ensefianza se encuentran el proyecto Maestr@s.com, del Ministerio de Educacion y Cultura de Ecuador; el Programa
de Incorporacion de Tic al Curriculo de Matemdtica de la Educacién Secundaria, del Ministerio de Educaciéon de Colombia, que tiene un
importante componente de formacion docente apoyado en las Tic; o el programa Edufuturo, del gobierno de la provincia de Pichincha,
Ecuador.

Una iniciativa incipiente es el programa Midias na Educagéo, de Brasil: un programa a distancia, con estructura modular, que tiene como
objetivo la formacién docente continua para el uso pedagdgico de las tecnologias de la informacién y comunicacion, que incluye, para
ello, diversos recursos: television, videos, informatica, radio, entre otras, para integrarlas al proceso de enseflanza y aprendizaje.

Otras experiencias son propuestas de formacion docente, de grado o de posgrado, que abordan la cuestién de las Tic, como la Maestria
en Tecnologias de Informacién Aplicadas a la Educacion, de la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia o el Diplomado en Educacion
para los Medios a Distancia (pEmaD), de México.

La experiencia més importante de la region es la Red Enlaces del Ministerio de Educacién de Chile, disefiada para incorporar las TIC
al sistema escolar (niveles basico y medio) de todo el pais. La capacitacion es uno de los componentes centrales de Enlaces, pues el
programa considera que los profesores son el soporte mas importante para introducir los recursos tecnolégicos en el mejoramiento
de la ensefnanza en el pais. Un 82,5% de los docentes del pais ha participado del programa desde su inicio, en el 2002. La capacitacion
y asistencia técnica son entregadas por medio de la Red de Asistencia Técnica de Enlaces (RATE), integrada por universidades de todo
Chile, que planifican la capacitacion y la proveen con el personal adecuado (Menezes, 2005). Ver www.enlaces.cl y www.educarchile.cl

36) La Prof. Emilce Geoghegan, de Argentina (profesora de Historia, egresada de la Universidad Nacional de General
Sarmiento), colabord en esta tarea. Sus apreciaciones, como potencial usuaria de la informacién y los recursos,
fueron valiosas en el andlisis realizado.
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» Porotrolado, se sistematizo la informacion sobre el uso de las tecnologias en la formacion docente
continua que presentan las pdginas. En este rubro, se considerd si habia propuestas sistematicas
de formacion continua apoyadas en las potencialidades de las Tic (como foros, tutorias virtuales,
cursos en linea, etc.), si las paginas y portales ofrecian materiales para la ensefianza y de qué tipo,
y, ademas, se formularon apreciaciones sobre la navegabilidad del entorno.

No se desconoce que la pericia institucional en el uso de las paginas webs es diversa y que, por
lo tanto, los ministerios pueden estar desarrollando iniciativas relevantes que no se expresan en
sus paginas; pero, dados los asuntos que se procur6 relevar, su presencia o su ausencia en las webs
ministeriales y portales educativos nacionales constituyen informacion valiosa por si misma.

Con respecto al primer rubro, la informacién que brindan los ministerios puede clasificarse en cuatro

grandes grupos:

» La promocién de politicas educativas nacionales, entre ellas las correspondientes a formacion
docente, como néminas de instituciones de formacién, programas y proyectos impulsados por el
Estado para la reforma y actualizacién, etcétera.

« Informacion y mesas de ayuda sobre el trabajo docente: normativa, escalafén, ascenso y promo-
cion, puntajes, jubilacion, movimientos de personal. Son muchos los Ministerios que han inclui-
do en sus portales enlaces que permiten a los docentes acceder a la exploracién y busqueda de
informacion personal e, inclusive, modificar datos y realizar tramites laborales. No se dispone de
informacion que permita establecer el uso efectivo de esos enlaces por los docentes.

+ Informacion de divulgacion o promocién de eventos, como seminarios, congresos, actividades
conjuntas con otros organismos nacionales e internacionales, que expresan contenidos de politi-
ca educativa.

» Boletines informativos dependientes del ministerio, publicaciones en linea y notas de analisis de
la educacion.

Con respecto al segundo rubro, los paises de la region estan haciendo esfuerzos importantes por
incorporar las potencialidades de las nuevas tecnologias a la esfera educativa, no solo por medio
del equipamiento de las escuelas, sino en el desarrollo de entornos virtuales de informacién y
comunicacion. No obstante, las propuestas desarrolladas por la mayoria de ellos dejan al descubierto
dos situaciones que es necesario reconsiderar.

« La primera es que existe una brecha entre los programas promovidos por los paises de la regién
y las posibilidades de las Tic, que no parecen aprovechadas en toda su variedad. Son mayoria
las paginas web que ofrecen informacién y algun curso en linea, y relativamente pocas las que
incorporan una plataforma tecnolégica que ofrezca posibilidades de comunicacién sincrénicas y
asincronicas, tales como foros de discusion, chat, correo electrénico y consultas en linea. Dentro
de este cuadro, que hasta el momento revela poco desarrollo, merecen una mencién especial
los portales de Argentina, Colombia y Peru. Es posible que la brecha que hemos caracterizado se
explique como consecuencia de que los ministerios atribuyen a los docentes un uso poco asiduo
de herramientas como el chat o el correo electrénico; pero esta conjetura es contrariada por la
extendida posibilidad de realizacién de tramites en linea que prevén las webs.

« La segunda, es que existe una brecha entre las declaraciones de los programas con respecto a
las posibilidades que se abren a los docentes con el recurso de las Tic y la capacidad instalada
en las escuelas de la regién. Algunas paginas y portales ofrecen material de aplicacién directa
en el aula, cuyos requerimientos de hardware estan en franco contraste con las condiciones de
equipamiento y conectividad de las escuelas. Otros, los menos, no ofrecen condiciones amigables
de navegabilidad.
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Es cierto que tanto las condiciones de equipamiento y conectividad como las de navegabilidad de
los entornos tienden a mejorar y, en consecuencia, puede esperarse que, en la préxima década,
se transformen de manera sustantiva; pero, desde la perspectiva de los docentes que se conectan
con las paginas y portales, las sensaciones de extrafnamiento y de falta de viabilidad pueden ser
desalentadoras en un terreno en el cual, segun muchos estudiosos del problema, no puede contarse
con su mejor predisposicion.

2. Consideraciones sobre el uso de las Tic en el ppD

Introducir eficazmente las nuevas tecnologias en el desarrollo profesional implica mucho mas que

proveer de computadoras y acceso a Internet; no solo por el problema previo de convertir a los

docentes en usuarios competentes de esas tecnologias, sino porque convergen dos necesidades de
formulacién conceptual:

» Lanecesidad de formular nuevas estrategias que favorezcan aportes a la formacién y al desarro-
llo profesional docente y permitan superar algunas debilidades del modelo tradicional (Vaillant,
2005).

» La necesidad de reconceptualizar el proceso educativo a distancia con la incorporacién mas in-
tensiva de las Tic: no se trata solo de un nuevo soporte para la informacién (Robalino Campos y
K&rner, 2005), sino de un conjunto de medios que ofrecen la posibilidad de desarrollar modelos
de apoyo que promuevan el trabajo colaborativo de los docentes entre si y el acceso a recursos
facilitados, como tutores en linea, tutores telefénicos, enlaces a reservorios de informacion, foros
virtuales, bibliografia en linea y otros.

La literatura disponible no deja de advertir sobre las tensiones y obstaculos que se presentan a
estas experiencias. Algunos son conocidos: los problemas de conectividad y la discontinuidad de las
politicas, que afecta tanto los flujos econdmicos como la estabilidad de los equipos y la legitimidad
de las experiencias. Estos obstaculos no son muy diferentes a los que se plantean a las demas
iniciativas de prp, pero otros parecen propios de la introduccién de las Tic y ameritan consideraciones
especificas.

En especial, interesa destacar el problema del manejo de las expectativas: debido a que las nuevas
tecnologias generan un mundo de expectativas, los profesores que se involucran activamente en los
proyectos ven en las experiencias destinadas a formarlos o capacitarlos un modo rapido de entrar
en la logica de la sociedad de la informacién. Pero, como todo cambio educativo, la incorporaciéon
sistematica de las Tic al trabajo de formacion y, eventualmente, al trabajo en las aulas, es un proceso
largo y laborioso que puede frustrar expectativas desmedidas.

Pareceria que hay que encontrar los modos de lidiar con el contraste entre las altas expectativas y los
logros efectivos (Gautier Cruz, 2005), asi como con lailusion de que la introduccion de las Tic produce,
por si misma, el cambio en las propuestas pedagdgicas. Como sefala Gautier: “Si nos quedasemos
exclusivamente con el discurso tecnolégico que prevalece en las experiencias, pareciera que nos
adentramos a un proceso de modernizacién desbocada. Esto nos remite a una mirada mas atenta y
reflexiva de las experiencias inscritas en una perspectiva de modernizacién de la educacion” (Gautier
Cruz, 2005: 16). En este aspecto hay que recordar, ademas, que la formacién de los docentes es un
problema especifico en este terreno, porque es dispareja y porque el uso “personal” de la tecnologia
no implica, automaticamente, los saberes para utilizarla en forma auténoma, como herramienta en
el momento de formarse o para incorporarla a la ensefanza.

También interesa considerar lo que, al evaluar el proyecto Enlaces, Menezes denominé la actitud
del profesorado. Este resulté uno de los principales obstaculos afrontados por el proyecto y, en
virtud de ello, Menezes llama la atencién sobre la posibilidad de que, en el contexto de las grandes
responsabilizaciones que recaen hoy sobre maestros y escuelas, el uso pedagdgico de las tecnologias
pueda tornarse una exigencia mas para un profesional que ya, sin ellas, se siente sobrecargado
(Menezes, 2006).
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Algo parecido sefala Moon (2002: 166) desde Europa, cuando afirma que “la comunidad
internacional de formacion docente aln se muestra reticente —particularmente en contextos
especificos de politica— a invertir para investigar qué potencial pueden tener”las Tic en los procesos
de formacién®’.

Gautier Cruz (2005: 16).invita a no interpretar todo obstaculo planteado por los docentes como
resistencia: “A veces se observa un discurso que prescinde de los espesores culturales en los que
se inscriben las experiencias y, por tanto, los esfuerzos reflexivos sobre los procesos de cambio
metodoldgico y/o modernizacién son leidos, antes bien, como practicas de resistencia. En este
sentido, la sensibilidad que se observa sobre las nuevas necesidades educativas no debiera obstruir
la permanente revisién del sentido de la educacién, en donde pueden descubrirse nuevos arreglos
entre educacién y tecnologia, que pueden mejorar la pertinencia y hacer claridad sobre el valor que
tiene para las comunidades acercarse a las Tic”.

El relevamiento realizado muestra que apenas se ha iniciado un camino y que aun queda mucho
por recorrer en este asunto, pero es posible plantear tres aportes sustantivos que las Tic estan en
condiciones de realizar a los procesos de prp.

Un desarrollo sostenido de las 1ic en los procesos de formacion continua podria expandir el
volumen de propuestas disponibles y extenderlo en alcance.

Palamidessi (2006) sugiere que la introduccion de las Tic y el desarrollo de redes pueden ser parte de
las estrategias nacionales tendientes a resolver los problemas aun pendientes de la escolarizaciéon
basica de la poblacién latinoamericana.

De Moura Castro sostiene que las Tic pueden usarse para compensar lo que los sistemas tradicionales
no pueden darse el lujo de ofrecer, pues hacen posible extender el alcance de una buena educacion
a grupos que, de lo contrario, recibirian una instruccién de una calidad muy inferior o no recibirian
instruccién alguna (en Vaillant, 2005). Sin embargo, las experiencias disponibles muestran que
dificilmente esto sucede sin una intervencién fuerte del Estado®.

Si se sigue este mismo criterio, puede sugerirse la potencialidad de las Tic para superar las barreras
fisicas que, durante décadas, han restringido la expansion de la oferta de formacién docente continua
en la regién: el uso de la Web, las comunicaciones satelitales y los programas interactivos permiten
ampliar coberturas, atender simultanea y asincrénicamente a los participantes y producir economias
de escala®. Sin desconocer los limites que todavia se enfrentan en este aspecto, ni pretender que
toda la formacion pueda discurrir adecuadamente por esas vias, coincidimos con Vaillant en que “el

37) Téngase en cuenta que un aspecto de la reforma inglesa de la formacién docente ha sido la incorporacion de la
educacion abierta y a distancia, con empleo intensivo de TIC (Moon, 2002).

38) Tal como sucedié con la reestructuracion de la educacion superior a distancia que tuvo lugar en Brasil desde
mediados de los 90 debido al impacto de Internet. A partir de 1999, en Brasil se han formado consorcios universitarios
(comolaUnirede, Universidade Virtual Publica do Brasil, una asociacion de universidades publicas federales, estaduales
y municipales) para ofrecer formacién a distancia en escala ampliada. Esto se acompaind con una reorientacion de
los destinatarios de las ofertas: si en la modalidad tradicional de educacion a distancia las actividades principales
eran los cursos de formacién académica, incluso la formacion de docentes y la terminalidad de niveles educativos,
los cursos implementados por los consorcios se volcaron a la atencidn de clientelas de grandes empresas y grupos
determinados de empleados estatales, por contratacion de los gobiernos municipales, estadales o federal. Vianney
denuncia “la paradoja” de la Universidad Virtual en Brasil, ya que los principales beneficiarios del fenémeno fueron
quienes ya se beneficiaban con mayor acceso a la educacion presencial.

39) Ya existen en la regién experiencias de aprovechamiento de las TIC para compensar los déficit de formacion
docente inicial. Un ejemplo es el programa Nafiemoaranduike, del Ministerio de Educacién y Cultura de Paraguay,
desarrollado con el apoyo de la Agencia Espariola de Cooperacion Internacional (aeci). Este capacita y otorga un titulo
habilitante a maestros bachilleres en ejercicio de la docencia, en escuelas publicas rurales e indigenas del Paraguay.
El proyecto tuvo una primera etapa que se inicid en 1998, en la que participaron 4.885 alumnos-maestros, ademds
de instituciones educativas y especialistas nacionales y externos. Ello permitid que en el 2002 consiguieran su titulo
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e-aprendizaje deberia extenderse como una de las modalidades del desarrollo profesional de los
docentes” (Vaillant, 2005: 75)

La incorporacion de maestros y profesores a procesos de formacion e indagaciéon en entornos
virtuales tiene el valor anadido de ofrecerles una experiencia que necesitan.

Esto por al menos por dos motivos: para vivenciar y comprender los cambios contemporaneos
con respecto a la produccién y circulacion del saber y para aproximarse a la manera de aprender,
compartiry vivir de las actuales generaciones de alumnos, y de las que se les presentaran en el futuro
(Robalino Campos y Korner, 2005).

Una de las transformaciones que acontece con Internet es la desterritorializacion de las comunidades
y la deslocalizacién del saber (Spiegel, 2006). Las paginas webs interactivas permiten desarrollar
contenidos de manera opcional y diversificada y potenciar una experiencia de autonomia que
constituye uno de los elementos mas novedosos y atractivos de los entornos virtuales. Son pequefios
ejemplos de la clase de experiencia que los docentes pueden tener en propuestas de formacion
continua apoyadas en las Tic.

Las 1ic pueden constituir el soporte que posibilite el desarrollo de redes institucionales para el opp,
en especial entre las instituciones encargadas de la formacion inicial y continua y los docentes
que trabajan en los sistemas escolares.

La conformacion de esas redes institucionales constituye, segiin numerosos andlisis, una condicién
para mejorar la articulacién entre formacion y practicas. La regidon muestra, en este aspecto, avances
que habra que monitorear. Segun informa Miller (2002), el Directorio Conjunto de Formacién Docente
de la Universidad West Indies (uwi), en conjuncién con catorce institutos pedagdgicos del Caribe
occidental, puso a prueba un sistema inaldmbrico para conectar a las instituciones de educacion
superior entre ellas y con la uwi, y a las escuelas primarias con dichas instituciones. Esa red permite
transferir voces, videos y datos entre los nodos del sistema. Esta prueba piloto tiene como principal
area de concentracion el mejoramiento de la ensefianza de lectura en los primeros afos de educacion
primaria. La meta es que en el plazo de cinco afios cada una de las dieciocho instituciones de educacién
superior responsables por la formacién de docentes de nivel primario, llegue a estar conectada a
aproximadamente seis escuelas primarias, como forma de promover una comunidad del aprendizaje
dedicada a mejorar la ensefanza de la lecto-escritura en los grados primero a tercero (Miller, 2002).

Cabe recordar que estamos frente a las primeras experiencias regionales en el uso de las Tic para
acciones de ppp. Los paises estan haciendo esfuerzos importantes por equipar a los establecimientos
escolares y por incorporar las Tic en la ensefianza; pero en la perspectiva del prp, las posibilidades
de las Tic apenas comienzan a ser exploradas. Pareceria, sin embargo, que no se trata de un soporte
mas, sino que tienen potencialidades novedosas para la constitucion de redes profesionales, para
expandir el volumen de las propuestas de formacién disponibles y para atender simultdnea y
asincrénicamente a un nimero creciente de docentes.
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VI. EL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE EN
PERSPECTIVA: CINCO PROBLEMAS ADICIONALES PARA LAS
POLITICAS

En los capitulos anteriores, se procurd ofrecer una descripcién de la situacion del opo en América

Latina:

« se plantearon las caracteristicas sustantivas de los docentes como grupo social y ocupacional
(capitulo 1);

« se formuld un conjunto de ideas sobre la formacidn docente continua que parecerian ser
compartidas en la regién tras la experiencia de los 90 (capitulo 2);

« se abrieron perspectivas acerca del papel del orp en la creacién de un entorno profesional, en
especial si estd potenciado por su articulacion con la carrera docente (capitulo 3); y

« se establecieron tres aportes posibles de las Tic al prp, si se las toma no sélo como contenido de
formacion, sino como herramienta para reorganizar las propuestas (capitulo 4).

En este capitulo final, se pondra el acento en cinco problemas adicionales para las politicas educativas
comprometidas en una perspectiva de desarrollo profesional de los docentes.

1. La formacion inicial como base del desarrollo profesional

Las iniciativas novedosas relevadas en el segundo capitulo se refieren a programas y proyectos de
formacion de docentes en ejercicio. La mayoria de ellas hace abstraccidn de la formacion inicial de
maestros y profesores involucrados, ya que no establecen diferencias en las propuestas de acuerdo
con la condicién de titulacion de sus destinatarios. Sin embargo, es evidente que las posibilidades de
maestros y profesores de aprovechar las instancias de formacion continua variaran significativamente
segun el bagaje de conocimientos y estrategias con los que ya cuentan, en virtud de su formacién
inicial.

Tal como se sefalé en el primer capitulo, los paises de América Latina presentan importantes
variaciones con respecto a la condicién de titulacion de sus docentes y todos tienen personal que no
retine laformacion requerida para el ejercicio de la profesién, si bien en nimero variable y distribuidos
de maneras diferentes en los distintos niveles de los sistemas escolares.

Las propuestas de formacion continua tienen que hacerse cargo rapidamente de esa situacion:
los paises deberian convertir en prioridad de sus sistemas de formacion la universalizacién de la
titulacion docente de los agentes que se desempefan en sus escuelas. Los programas de iniciacién a
la docencia, concebidos originalmente como modos de prolongar la formacién inicial y de contribuir
a moderar el ya muy conocido “shock de realidad” (Veenman, 1984) que sufren los docentes noveles,
pueden jugar un papel ain mas importante, si se los sistematiza, para los agentes que se incorporan
a la docencia sin provenir de las instancias de formacién inicial.

2. Los saberes de los docentes

Aunque empieza a percibirse como necesidad la mejor precision respecto a la base de conocimientos
que requiere un docente para ensefar (Avalos, en preaL, 2001), ain no se dispone de un marco
referencial adecuado, ni de una teoria suficientemente probada acerca del modo en que los nuevos
saberes (los que circulan en la formacién continua en sus variados formatos) se incorporan al marco
referencial de los docentes.
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Algunos paises de la region han tomado la iniciativa en la formulacién de marcos referenciales, como
es el caso de Chile, con su Marco para la Buena Ensefianza, un instrumento que busca representar
todas las responsabilidades de un profesor en el desarrollo de su trabajo diario, por medio de cuatro
dominios: preparacion de la enseflanza, creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje,
ensefanza para el aprendizaje de todos los estudiantes y responsabilidades profesionales®. Este
instrumento se propone orientar alos docentes en sus propios procesos de evaluacion, alos padres de
los alumnos y a las instituciones que desarrollan acciones de formacién profesional de los docentes.

A pesar de esfuerzos como este, los estudios especializados (por ejemplo, la linea de investigaciones
sobre el llamado pensamiento del profesor) aun no dilucidan la naturaleza del conocimiento presente
en los procesos de toma de decisiones de los docentes, ni la clase de contenidos y de procesos de
formacion que dan lugar a la constitucion de los conocimientos que se requieren para la actuacion,
pero han establecido “la importancia de los procesos mentales segun los cuales los profesores
procesan la ejecucion de su docencia o segun los cuales acceden o rechazan las reformas propuestas”
(Avalos, en preaL, 2001: 1).

Muchas veces las situaciones de capacitacion que se pretenden colaborativas consisten en encuentros
en los que los docentes describen sus experiencias, y estdan menos desarrolladas las situaciones en
que pueden reflexionar sobre las premisas de sus decisiones, analizar sus resultados, considerar las
dificultades afrontadas y evaluar alternativas (Fenstermacher y Richardson, 1998).

Para que el brp se estructure en torno a “situaciones de aprendizaje colaborativo en que se mezcle
informacion, oportunidad de andlisis critico y ensayos de accion” (Avalos, en preat, 2001: 4), se requiere
invertir en propuestas que retinan condiciones para la produccién de conocimiento acerca de la
formacion.

Hasta el momento, la produccién de esta clase de conocimiento, asi como la producciéon de
conocimientos que contribuyan a sostener la ensefianza en condiciones de alta complejidad, no
parecen incorporadas a las prioridades de las politicas. Esta cuestion se liga al problema de la base
institucional de la formacion continua, que trataremos al final de este capitulo.

3. La inversidon sostenible en formacidon continua

Las perspectivas de articulacion entre carrera docente y desarrollo profesional son promisorias por
su contribucion a la construccién de un entorno profesional que estimula el ingreso y la permanencia
en la tarea docente, pero chocan con requerimientos concretos de financiamiento, como aspecto
sustantivo de las politicas de mejora de la educacion.

No esinfrecuente encontrar quevaliosas experiencias de pppo surgen ligadas aformas definanciamiento
que permiten un impulso inicial, pero no son suficientes para su consolidaciéon y desarrollo. En
América Latina, las politicas de reforma de la década de los 90 se estructuraron con financiamiento
internacional y eso incluye a las iniciativas de formacién sujetas a la implantacion de cambios en los
sistemas educativos, en especial, cambios curriculares.

Muchas iniciativas de formacién tuvieron que ser reestructuradas o directamente desactivadas como
consecuencia de las crisis econdmicas, que provocaron la falta de fondos locales para sostenerlas
mas alla del periodo de financiamiento externo. Asi, la experiencia de los cere (Centros Regionales
de Profesores) en Uruguay se inicié con financiamiento proveniente, en parte, del endeudamiento
externo del pais. Aspectos clave de la experiencia, como los incentivos que permitieron seleccionar

40) Ver http: //www.rmm.cl/index_sub.php?id_contenido=719&id_seccion=1214&id_portal=204 (septiembre de
2006).
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a los formadores de docentes por medio de concursos o el Programa de Formacion de Formadores,
dependian de recursos financieros que comenzaron a disminuir debido a la crisis bancaria sufrida por
el Uruguay, en el marco de la crisis financiera regional de comienzos del siglo xxi (Vaillant, 2005).

Paises enteros tienen sus posibilidades de bpo completamente supeditadas al financiamiento externo.
Miller (2002) reporta esta misma situacién para la Mancomunidad del Caribe. En otros se registra un
avance importante del sector privado en las ofertas de formacion (véase, por ejemplo, biniecg, 2005),
en especial en lo que se refiere a las propuestas apoyadas en las Tic.

A pesar de su centralidad, no se dispone de analisis de costos de la formacion docente continua que
permitan estimar las inversiones que los Estados deberan realizar en los préoximos afios, tanto para
impulsar un sistema de formacion ligado al desarrollo profesional como para asegurar la formacion
inicial a los numerosos docentes en ejercicio sin la titulacién adecuada. Es necesario discutir el
problema de la inversién sostenible en prp, pues ningln planteamiento de conjunto y a largo plazo
es verosimil si no se atiende este aspecto crucial de las politicas.

4. Las condiciones laborales de los docentes y las perspectivas
de formacion continua

Una variable critica para la plausibilidad de las propuestas de prb remite a una condicién basica del
trabajo docente, que es el tiempo. Por un lado, debe considerarse el tiempo efectivo del que dispone
el personal de las escuelas (maestros, profesores, directores) para comprometerse en acciones que
apoyen su propio aprendizaje. No hay estudios especificos sobre el tiempo rentado del que disponen
en América Latina, aunque se sabe, por datos referidos a algunos de los paises, que la variacion es
enorme entre paises y dentro de cada pais.

Ademas, es generalizada la situacion de los docentes de nivel medio, designados por horas de clase,
que carecen de tiempos institucionales. Sobre otros contextos, Darling-Hammond ha sefalado que
Estados Unidos se encuentra entre los paises desarrollados que ofrece la menor cantidad de tiempo a
sus maestros para dedicar al orp, ya que las escuelas y los padres esperan que el maestro esté en el aula
en todo momento. En la mayor parte de los paises europeos y asiaticos “los maestros ocupan entre
quincey veinte horas semanales en el aulay el resto del tiempo con sus colegas preparando lecciones,
visitando a padres, orientando a estudiantes, realizando trabajos de investigacién, participando en
estudios grupales y en seminarios y visitando otras escuelas. Esto contrasta con la mayoria de los
maestros de educacion primaria en los Estados Unidos que disponen de tres horas o menos a la
semana para preparar actividades (o solamente ocho minutos por cada hora en el aula), en tanto que
los maestros de secundaria generalmente cuentan con cinco periodos de preparacion a la semana
(o trece minutos por hora de instrucciéon en el aula)” (Darling-Hammond, citado en Villegas Reimers,
2002: 71). Resulta claro que el tiempo institucional es una condicidon para determinar qué tipo de
participacion es esperable de los docentes, segun la modalidad de formacién que se proponga y la
estructura del puesto de trabajo.

Porotrolado, debe considerarse el tiempo extralaboral que los docentes podrian destinar a propuestas
intensivas, como postitulos o grados académicos que les permitan especializarse o ascender en
carreras magisteriales que tomen las titulaciones como criterio estructurante. Andlisis realizados por
la ocoE para un conjunto de actividades profesionales sugieren que la rentabilidad econémica es
un incentivo modesto para los individuos, especialmente los adultos con empleo, que tengan que
formarse continuamente. Los docentes pertenecen a esa “clase de individuos”.

En el tercer capitulo de este trabajo se ha propuesto reconsiderar la especificidad de la docencia como
una profesién motivada no solo por las remuneraciones, sino también por otras razones validas para
sostener un proyecto de desarrollo profesional. De todos modos, no puede desatenderse la cuestion
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de las condiciones de trabajo y su incidencia en el tiempo extralaboral, que los docentes pueden
destinar a su formacion.

De acuerdo con la ocpE, es necesario aliviar la carga de los ingresos sacrificados, acortar los periodos
de estudio y tomar en consideracion los conocimientos que ya poseen los adultos. Si asi fuera, las
formaciones sistematicas, a las que parecen comenzar a apostar los paises de la region solo serian
atractivas para un subconjunto de los docentes, especialmente interesados en ellas.

5. La base institucional de la formacidon docente continua

Una conclusién que puede proponerse, a partir del andlisis realizado en el segundo capitulo, es
gue aun no estd clara la base institucional del orp. Se han analizado propuestas que diversifican las
instituciones que pueden ofrecer instancias de formacién y se han visto avances importantes en
algunos Estados hacia estructuras de la administracién especializadas en la formacién continua,
pero la realidad de la mayoria de los paises revela iniciativas espasmaddicas, con tendencia a la
discontinuidad y amenazadas por la falta de recursos.

Avalos sefala que durante los 90 las acciones aparecian insertadas en programas especificos de
reforma, mientras que las acciones mas recientes resultan de lo que podrian llamarse politicas
emergentes: “Se plantean e insertan en el presupuesto nacional como acciones destinadas a
responder a problemas nuevos o situaciones anteriores, que se identifican como nuevos problemas.
Al proponerlas, sin embargo, no se prevé como se articularan con las necesidades mas permanentes
de la educacion y las condiciones necesarias para asegurar una formacién docente exitosa. Dicho
de otro modo, las nuevas acciones no siempre tienen una estructura que les ofrezca soporte o no se
advierten suficientemente los factores que afectaran su éxito y, por tanto, los cambios que deberan
tener efecto para producir el resultado deseado” (Avalos, 2002: 53). Desde el punto de vista de la
consolidacion institucional del orp, parece haber mucho para recorrer en las politicas de la regién.

Los problemas enumerados en este capitulo final no son los Gnicos que pueden formularse y tampoco
los Unicos planteados en este trabajo; a lo largo de él hemos procurado sistematizar reflexiones que
pudieran llamar la atencién de decisores, especialistas y representantes sindicales sobre asuntos que
requieren la consideracion de todos, con el propésito de que las politicas docentes y, en general, las
politicas de mejora de la educacién, tomen al brp no solo como un componente afiadido a otros, sino
como asunto central.
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Materiales de ensefianza
a disposicion de los
docentes

Se hallan a disposicién
actividades que son
recomendadas luego de la
realizacién de un proyecto:
Matematica con Descartes

Republica h 3
Domini para integrar al area el uso
ominicana
de las Tic.
www.see.gov.do
Ofrece como material de
consulta un diccionario de
la Real Academia de Lengua
Espaiiola.
Puerto Rico .
] No presenta material
www.de.gobierno. . .
disponible.
pro
Peru Catalogos multimedia para
www.minedu.gob.pe  las clases.
Portal: Recursos educativos:
http://www. se mencionan video y

huascaran.edu.pe/
web/visitante/inicio

distintos materiales, pero
no estan disponibles.

Paraguay
www.mec.gov.py

No presenta material
disponible.

ANEXO II.
RELEVAMIENTO DE PAGINAS WEB Y PORTALES DE LOS
MINISTERIOS DE EDUCACION NACIONALES (2006)

Capacitacion sobre el
uso de las Tic

Presenta un aula virtual,
un espacio de unidad y
capacitacion en linea, que
contiene cursos sobre:

+ Como crear cursos en el
aula virtual.

» Curso de Linux bésico y

software libre orientado a la

educacién.

Cuenta con un programa de

capacitacion para integrar
las Tic en los distintos
niveles y de estrategias
metodoldgicas.

Hay capacitacion a
disposicién pero no se
puede acceder como
invitado, se requiere
registracion.

No presenta ofertas
disponibles.

Formacién para manejar
recursos basicos:

« Curso de PowerPoint a
distancia.

« Curso de Microsoft Excel.
Estén dirigidos al publico
en general, no son
exclusivos para docentes.

Capacitacion aprovechando
las Tic

No presenta material
disponible.

No presenta material
disponible.

Capacitacién en linea:
bibliotecas escolares digitales
(para el nivel inicial).

Alfabetizacion informatica, con
acceso a través de la plataforma

virtual, foros, etc.

Ambos cursos requieren
equipos adecuados para
acceder.

Ofrece otras propuestas, pero
mas dirigidas a lo regional (ver
por region).

Los materiales educativos para
la aplicacion de mic en el aula
son mencionados, pero no se
encuentran disponibles en el
portal.

No presenta propuestas.

Navegabilidad y
accesibilidad del entorno

Para ingresar al aula virtual
o acceder a conocer las
ofertas en roc, se requiere
un password, ya que como
invitado no es posible
acceder.

Parece un portal muy
cerrado. Para ingresar al
sitio escuela digital requiere
registro como usuario.
Ofrece un espacio sobre
“Tecnologia con proposito]
pero no se puede acceder.

Es accesible, la informacion
se encuentra con facilidad.

No presenta dificultades en
la navegabilidad.



Panama
www.meduca.gob.
pa

Nicaragua
www.mecd.gob.ni

Portal:

http://www.
portaleducativo.edu.
ni/default.asp

México
WWW.sep.gov.mx

Materiales de ensefianza
a disposicion de los
docentes

Pagina didactica de

consulta, exploracion, con
propuestas de actividades
para trabajar en la escuela
con un museo interactivo.

Propuesta con

actividades del proyecto:
“Aulas hermanas” para

el intercambio de
experiencias. Se propone
una guia didactica de
consulta con actividades
para trabajar con los
diferentes niveles.En el
portal, se puede acceder al
programa Mediateca con
materiales didacticos con
propuestas para trabajar en
las distintas areas.

Enciclopedia:sitio que
proporciona informacién
sobre experiencias y
eventos en el uso de NT.

Es un recurso para maestros
con materiales de trayecto
formativo inicial. Para

la planeacion didactica

de cada area de estudio,
cuenta con planes de clase
y un curso para instruir a los
docentes en sumanejoy
utilizacion.
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Capacitacion sobre el
uso de las Tic

No se registran propuestas.

Experiencias educativas,
pero, para acceder a ellas es
necesario ser usuario:

- Evaluacion de software
educativo.

« Informatica en educacion.

« Informatica primaria
basica.

« Informatica secundaria
basica.

« Planificacion de
actividades pedagdgicas
con Tic.

PRONAP propone para la
formacion continua:

« Elaboracién de una
pagina web como apoyo al
maestro.

+ Uso educativo de
material audiovisual por
computadora.

» Estrategias didacticas para
el uso de software Galileo
(de 80 horas).Requiere de
soportes especiales para la
realizacion del curso.

+ El uso de las tecnologias
en el aula.

« E-formadores, un curso

de 100 horas, en el
conocimiento de corrientes
educativas y el uso de las
NT.Requiere de soportes
especificos.

+ La incorporacién de las Tic
en la ensefanza de ciencias
naturales.

Capacitacion aprovechando
las Tic

No presenta propuestas.

En el portal hay un sector
destinado a la propuesta de
cursos en linea que no ofrece
material.

PRONAP ofrece un calendario de
cursos de actualizacion. Los
temas son:

* Prepardndonos para trabajar
en linea.

- Disefno de talleres con el
propésito de disenar guias.

« Exploremos juntos el nuevo
programa de inglés.

Duran 60 horas y tienen
actividades en linea y fuera

de linea; son impartidos por
proveedores convocados

por Microsoft. Se ofrecen

a docentes de todo el pais
mediante una beca. Se otorgan
certificados.

«Taller de induccién a cursos
en linea, la modalidad es de cp;
sélo se requiere conexion para
enviar las actividades.

http://pronap.ilce.edu.
mx/formacionenlinea/
calendariotalleres.ntm

Navegabilidad y
accesibilidad del entorno

Es accesible.

El acceso no presenta
dificultad.

El portal tiene un acceso
simple y dindmico que
facilita la busqueda de
informacion.
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Materiales de ensefianza
a disposicion de los
docentes

Honduras
www.gob.hn/portal

No presenta material
disponible.

Cuenta con material
informativo seleccionado

de trabajos elaborados por

docentes y especialistas

Guatemala
. para consultar sobre

www.mineduc. L. -
distintas tematicas:

gob.gt . .
autoestima, evaluacion
y mejora; didactica a
distancia; herramientas de
diseno curricular, etc..

El Salvador No ofrece materiales de

www.mined.gob.sv ensefianza para docentes.

No presenta material
disponible para consulta
docente.

Ecuador
www.mec.gob.ec

Capacitacion sobre el
uso de las Tic

Programa Infopedagogia,
consiste en la integracion
de procesos pedagdgicos y

tecnoldgicos y su aplicacion

en la planificacion del
aula para las diferentes
asignaturas.

Programa Infotecnologia
consiste en el uso de
lanTy su aplicacion en
las distintas dreas de
ensenanza.

En ambos se presenta

la informacién sobre su
utilidad pero no aparecen
propuestas educativas
concretas, como materiales
de consulta o cursos
especificos.

No propone material de
consulta, ni cursos de
perfeccionamiento

http://www.miportal.edu.
sv/Channels

Este sitio tiene una
propuesta de formacién en
el uso e implementacion
de Tic, para docentes en

un plan dirigido por el
Ministerio de Educacion,
con un formato curso
presencial que comenzé
en 2006.

No hay ofertas disponibles.

Capacitacion aprovechando
las Tic

No presenta propuestas
disponibles.

No presenta propuestas
disponibles.

La oferta de capacitacion tiene
una modalidad a distancia y
esta a cargo de la Universidad
Tecnoldgica, que promueve
cursos de postgrado.

No presenta propuestas
disponibles.

Navegabilidad y
accesibilidad del entorno

El portal no presenta
dificultad para su
navegabilidad.

La navegabilidad por
estas paginas no presenta
inconvenientes, es sencilla
la presentacion y se
encuentra el material
ofrecido sin dificultades

Es una pagina muy cerrada,
presenta dificultades para
encontrar informacion

que no esté vinculada

con los aspectos legales y
administrativos docentes.

El acceso es ligeroy no
presenta dificultades.



Chile
www.mineduc.cl

Portal:
http: //www.
educarchile.cl

Cuba
www.rimed.cu

Materiales de ensefianza
a disposicion de los
docentes
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Capacitacion sobre el
uso de las Tic

Capacitacion aprovechando
las Tic

Navegabilidad y
accesibilidad del entorno
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Costa Rica
WWW.mep.go.cr

Colombia
www.mineducacion.
gov.co

Portal:
http://www.
colombiaaprende.
edu.co

Brasil
www.mec.gov.br

Bolivia
www.minedu.gov.bo
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Materiales de enseianza
a disposicion de los
docentes

No hay recursos
disponibles.

La pagina no presenta
material.

El portal educativo pone a
disposicién para la consulta
de“toda la comunidad
educativa” distintos tipos de
diccionarios y bibliotecas
digitales. No hay material
especifico para el aula de
acceso a docentes.

No aparecen materiales de

consulta para docentes que
éstos puedan integrar en el
aulay en su tarea didactica.

No ofrece.

Capacitacion sobre el
uso de las Tic

Ofrece proyectos
innovadores en el campo
de la informatica, pero para
acceder a ellos es necesario
registrarse.

Para docentes de educacion
basica estd la propuesta de
UNICA, que es una institucién
educativa superior bilinglie
que prepara docentes con
dominio total de inglés.

El Programa de Uso de
Nuevas Tecnologias tiene
en funcionamiento la Red
de Formacién, soporte

y acompafnamiento a
docentes. Presenta cursos
por fases de aprendizaje.
Son presenciales y se
ofrecen en las secretarias
departamentales 'y
municipales.

Aparecen descripciones
de los programas y los
cursos promovidos por
el ministerio, pero no hay
ingreso directo a ellos.

No aparece.

Capacitacion aprovechando
las Tic

Brinda acceso a links con otras
entidades para realizar cursos
de capacitacion.

El portal, conectado con
otros portales de América
Latina (Chile, Argentina 'y
Ecuador) cuenta con espacios
que permiten compartir
experiencias exitosas en el

campo de la formacién docente;

promueve adicionalmente
procesos de autoformacion en

campos como la alfabetizaciéon

tecnoldgica o en areas
especificas del saber.

Son mencionados a través de
la Secretaria de Educacion y la
Universidad a distancia como
proyectos para la formacién
docente en este ambito, pero
no se encuentra a disposicion
el detalle de los mismos, ni la
oferta.

No aparece.

Navegabilidad y
accesibilidad del entorno

Es una pagina pequena, y
no presenta dificultades en
la navegabilidad.

La pagina web es atractiva
en cuanto a las novedades
en especializaciones en

el nivel superior de la
ensefanza.

Al ingresar a la web se
encuentran dos opciones:

+ UProuni, portal que ofrece
informacion, novedades

y programas de las
universidades,y

* Mec, con las novedades,
proyectos, trabajos
colaborativos para la
ensefnanza en los 3 niveles.

No ofrece informacién o
propuestas en variedad
y calidad que planteen
algun problema sobre la
navegabilidad.



Argentina
WWw.mcye.gov.ar

Portal:
http: //www.educ.ar/
educar/red_educar/

Venezuela
w.wwme.gov.ve

Uruguay
www.mec.gub.uy

Materiales de ensefianza
a disposicion de los
docentes

Hay propuestas del para
el aula disefiadas por el
Ministerio de Educacion a
disponibilidad.

Ademas, la pagina

remite al portal, que

pone a disposicién una
recopilacion de sitios de
descargas de software
educativos para las distintas
areas de aprendizaje, con
temas especificos.

Recursos didacticos con
programas disefiados

con finalidad pedagdgica:
videos educativos para
descargar, micros radiales
para distintos niveles,
mapoteca con mapas
disponibles para trabajar
contenidos sobre suelo,
clima, etc.

Manuales con actividades
para imprimir, bajar,
recortar,completar y
realizar ejercicios.

Ofrece una lista de software
educativo en su portal
Todosenred, pero no se
encuentra disponible.

Ofrece otro software
educativo con programas y
actividades por curso.

Cuenta con actividades
disponibles para que el
docente pueda aplicar en
sus clases como material
complementario.
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Capacitacion sobre el
uso de las Tic

Ha lanzado una Campana
Nacional de alfabetizacion
digital, donde las
universidades ofrecen
cursos para docentes

para el manejo de
contenidos basicos de la pc,
aplicaciones de escritorio,
Internet e integracion de las
Tic en la practica escolar.

El cenet (del Instituto
Nacional de Educacién
Tecnoldgica) ofrece cursos
a distancia y gratuitos para
docentes, para el manejo de
los elementos basicos en el
uso de nuevas tecnologias.

Presenta algunas
alternativas con
modalidades diferenciadas:
a distancia, presencial, plan
de formacion y aula virtual.
Presenta un curso de
Internet para educadores
(como planificar) con cupo
limitado a 60 personas.

Presenta cursos basicos,
organizados por médulos,
para aprender Excel, Word,
PowerPoint, Internet,
diseno, etc.

Cuenta con una guia de
trabajo con los pasos para
utilizar Internet y cémo
navegar en ella.Para
acceder hay que tener

un plug-in de Windows
media instalado, es posible
descargarlo.

Son cursos de capacitacion
basica, sobre el uso de nT.

Capacitacion aprovechando
las Tic

El portal ofrece cursos
distribuidos por provincia,
modalidad y areas. La oferta
mas amplia esta en la provincia
de Buenos Aires con 26 ofertas
diferentes, en su mayoria

presenciales y semipresenciales.

Hay a disposicion para todas
las provincias un curso que
ofrece la empresa INTEL sobre
capacitacion pedagogica para
trabajar contenidos usando
herramientas informaticas,
destinado a docentes de todas
las areas.

Se encuentran dos ofertas
de formacion a distancia con
cupos limitados de hasta 60
docentes, éstas son:

* Los mapas conceptuales como
estrategia de ensefianza para
un aprendizaje significativo.

-Estrategias metodoldgicas y
procesos cognitivos.

No presenta material
disponible.

Navegabilidad y
accesibilidad del entorno

En general, resulta una
pagina muy descriptiva

y poco dindmica. Para
encontrar materiales sobre
Cursos e innovaciones
educativas, se requiere de
paciencia y predisposicion
para leer toda la cantidad
de informacion que
propone, lo que demanda
voluntad y buena
predisposicion a la hora de
hacerlo.

El docente puede acceder
a ellos sin dificultades.
Contiene material con
aportes interesantes para
las clases, planificaciones,
etc.

En la mayoria de los casos,
los recursos que ofrece son
extensos en cuanto a los
comentarios, explicaciones,
mucha informacion, que
hace dificil la consulta.
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CREA

Programa de Fromocidn de |a Reforma Educativa en América Latina y el Carive
Partnership for Educational Revitalization in the Americas

El Programa de Promocion de la Reforma Educativa en
América Latina y el Caribe es un proyecto conjunto del Didlogo
Interamericano, con sede en Washington, y la Corporacion
de Investigaciones para el Desarrollo (CINDE), con sede en
Santiago de Chile.

Desde su creacién en 1995, el PREAL ha tenido como objetivo
central contribuir a mejorar la calidad y equidad de la educacion
en la regiéon mediante la promocién de debates informados
sobre temas de politica educacional y reforma educativa, la
identificacion y difusién de buenas pricticas y la evaluacién y
monitoreo del progreso educativo.

La ejecucion de las actividades se realiza a través de Centros
Asociados de Investigacion y Politicas Publicas en diversos
paises de la region y comprenden la realizacién de estudios, la
organizacién de debates y la promocién de didlogos ptiblicos
sobre temas de politica educacional y reforma educativa.

Las actividades del PREAL son posibles gracias al apoyo de la
United States Agency for International Development (USAID),
el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), el Banco Mundial,
la International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA), GE Foundation, entre otros.
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