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ProLOGO

La formacion continua de docentes:
un impacto que trasciende las aulas

Nadie niega, por lo menos asi parece, lo impor-
tante y fundamental que constituye la formacién
profesional de las y los docentes en Guatemala. ;Por
qué, entonces, ha sido tan dificil, tan inestable y tan
dramatica la vivencia de formacién docente, llamese

como se llame, o la realice quien la realice?

Estd claro que es necesario, que urge y que siempre
constituye un valor clave para el desarrollo de la so-
ciedad; pero ha existido en los planteamientos, tanto
conceptuales como operativos, muchos aspectos que
han creado no sélo resistencias, sino luchas de todo
tipo, que imposibilitan el desarrollo completo, armoé-

nico y efectivo de procesos de formacion docente.

Mas alla de toda la discusion, justificada o no, sobre
el tema que nos ocupa, sera importante buscar las
variables o aspectos que aseguren no sélo el con-
vencimiento intimo de quien desenvuelve su vida en
un aula, sino el convencimiento de la totalidad social.
Pero también el convencimiento de la totalidad ins-
titucional. Es decir, de la estructura institucional que
posibilita el desarrollo de la vida en el pais. Esta de
mas insistir que no se reduce esto a la institucionali-

dad escolar.

Esta basqueda debera partir de la comprension de

las distintas variables en juego que hay que atender

Carlos Aldana Mendoza
Doctor en Educacion

en los procesos de formacién continua de los do-
centes en servicio. No se trata sélo de una urgencia
pedagdgica, mucho menos didactica. La formacién
docente continua no tiene que realizarse en Gua-
temala sélo para ubicar al sistema educativo en los
contextos de actualizaciéon de la ciencia educativa, o

de las nuevas propuestas de desempefio didactico.

Se trata de que la formacién continua del profesora-
do guatemalteco sea una via mas en el incremento,
desarrollo y profundizacion del derecho a la educa-
cién que, para empezar, no debe impedirse o anular-
se al mismo educador. En ese sentido, la formacién o
profesionalizacién del docente ya no representa una,
casi escandalosamente una visién malvada, en la que
se forma o capacita al docente por necesidades de
adaptacion del sistema educativo a contextos eco-
némicos o politicos. Es decir, deja de asumir la for-
macion docente desde una perspectiva instrumental,
para tener acceso a una perspectiva humana y técni-
ca, en la que la persona del educador es un fin edu-

cativo en si misma.

Aparece aqui un primer planteamiento que conside-
ramos fundamental: la formacién continua del docen-
te guatemalteco debe ser asumida como un factor
fundamental para el desarrollo pleno de la sociedad,

para la adquisicién de unos niveles de vida que garan-
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ticen todos los derechos que cada ciudadano y ciu-
dadana debe gozar y vivir a plenitud. No hablamos,
pues, de una formacién docente continua para sa-
tisfacer necesidades o demandas instrumentales, de
caracter pedagdgico y didactico, sino para contribuir,

complementariamente, a todo el desarrollo social.

La formacién continua de los y las docentes en servi-
cio es mas que necesaria. Es fundamental y crucial en
la construccién y transformacion del pais, estructural
y plenamente, en la profundizacién de una cultura de
paz, reconciliacién y justicia, en la construcciéon de
una ciudadania comprometida responsablemente, en
el establecimiento de fundamentos productivos, tec-
nolégicos y culturales. No hay nada de las dinamicas
sociales, politicas, econémicas y culturales que no
pueda ser afectado, positivamente, por una historia
de continua formacion del profesorado en todo el

pais.

Los impactos de una seria, plena y permanente
formacién continua de los docentes en servicio,
no serdn evidentes en el reducido espacio de las
aulas y las instituciones escolares, sino en la mar-
cha amplia de la sociedad en su conjunto. Asi de
importante, asi de crucial, es la formacién de los do-

centes.

Es asi como merece la pena valorar el planteamien-
to de Beatrice Avalos, en el presente trabajo, que
insiste en tres aspectos necesarios en la formacion
docente: el desarrollo personal, el desarrollo social y

el desemperio profesional.

Insistamos: no hay duda de la formacion docen-

te continua. Pero si debiéramos dudar de aquellas

visiones que olvidan la importancia social, politica,
cultural, humana que esta implicita en la formacién
continua de esos hombres y mujeres que se dedican

a la educacion cada dia de su vida profesional.

Si se nos permite y acepta el anterior planteamiento,
entonces, también pediriamos que se nos permitiera
enfatizar en un elemento mas: El docente guate-
malteco debe protagonizar sus propios procesos

de formacion continua.

Esto no significa la soberbia de un tipo de docente
que cree que ya todo lo sabe o que no hay nada
mas por aprender. O que ser educador o educadora
en servicio conlleva una sabiduria inalterable, que no
necesita de actualizaciones, profundizaciones o de
simplemente aprender de nuevo. De ser asi, peno-
samente asistimos a la evidencia concreta de aquella
vieja frase china que dice que “el principal obstdculo

para aprender algo es creer que ya se sabe”.

Sin embargo, superando esta actitud limitante (que,
por desgracia, es muy usual y frecuente en docentes
de todo tipo, nivel, geografia o cultura) debemos afir-
mar que una de las complicaciones mas serias en los
procesos de formacion docente en Guatemala es la
ausencia de protagonismo del docente en sus proce-

sos de formacion continua.

Es dificil encontrar en la historia docente reciente
del pais, auténticos y profundos procesos de involu-
cramiento, de consulta, de “toma en cuenta” de las
necesidades, perspectivas o inquietudes del docente
acerca de su misma necesidad de formacién. Lo que
se ha denominado “consultar”, muchas veces no ha

llegado a ser un didlogo real y serio. Tampoco ha sig-
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nificado continuidad y profundidad, como podremos

leer en varios pasajes del presente libro.

Ninguna reforma educativa, en cualquier pais del
mundo, puede hacerse sin el aporte protagonico,
sin la luz concreta y cotidiana que otorga la expe-
riencia del docente que dia a dia expresa lo real de
todo el discurso pedagégico. La Reforma Educativa
en Guatemala, como conquista legitima derivada de
los Acuerdos de Paz, no debe ni puede alcanzarse
sin que las y los docentes la “practiquen, la vivan, la
entiendan y la sientan” como suya (no sélo suya, pero

si muy suya).

Si aceptamos, como componente légico, que la re-
forma necesita de la formacién docente (tanto inicial
como continua), entonces el docente debe ser asu-
mido doblemente como protagonista: de la reforma
y de sus propios procesos de formacién. Ambos as-
pectos interactian en una misma realidad de trans-

formacién educativa en el pais.

La mejor via para la formacién continua en materia
de transformacion del sistema educativo se encuen-
tra en la participacion propositiva de caracter inte-
lectual, operativa y metodolégica que ha sido negada
sistematicamente a los y las docentes en servicio.
iComo formarse en la transformaciéon educativa,
cémo creer en ella, sin participar en los procesos
politicos, sociales, econdmicos y mediaticos que tie-

nen que ver en esa transformacion?

Esta via de formacién es mucho mas efectiva, mas
profunda y verdaderamente mas pedagodgica que
cualquier taller, capacitacion o profesionalizacion

puntual, porque incluye todas las posibilidades de

protagonismo en el sistema educativo. Para que los
docentes sepan y posibiliten la Reforma Educativa,
ellos y ellas tienen que ser parte pensante, decisora y

actuante de esa reforma.

Claro esta, un enfoque asi crea y permite una mayor
implicacién docente, una mayor profundizacién de
sus posibilidades politicas y, por esa razén probable-
mente, ha sido descartada desde las instancias de

poder decisional.

Debiera ser clara la necesidad de que al docente en
servicio se le consulte, se le respete plenamente, algo
que sucede cuando se busca entender participativa-
mente qué necesidades, expectativas, intenciones y
hasta suefios o esperanzas lo movilizan hacia su pro-
pia formacion. Estas se pueden y deben sintetizar
con otras expectativas y necesidades que surgen del
mundo exterior; el econémico y productivo, el pro-
fesiografico, el de las demandas del mundo global, el

de las luchas y resistencias de los pueblos, etcétera.

Con estos planteamientos, aparece otro punto de
énfasis, ya insinuado anteriormente: debe abando-
narse toda visién de formacién continua que sea
reductiva e instrumental, para plantear y de-
sarrollar una formacion tan integral como pro-
funda, tan acorde a las demandas contextuales
como enfocada en las demandas personales del

docente.

No se trata de un protagonismo docente en las pro-
puestas de formacién docente que sea monopélico
y egocéntrico; es decir, que las y los docentes sean
los Unicos en manifestarse sobre la formacién conti-

nua. Pero tampocCo que sean otros sectores los que
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dirijan e indiquen -de manera Unica- la formacién que
debe desarrollarse con el profesorado en servicio.

De docentes y de otros sectores (académicos, po-
blacion en general, autoridades, sectores econémi-
cos, politicos y culturales, etcétera) debe irse encon-
trando una vision de formacién que constituya un
factor de transformacién del pais. Es necesario, no
obstante, insistir que el protagonismo mas importan-
te, central y de voz mas fuerte, es el de los docentes.
Si los hombres y mujeres que forman a nifios, nifias y
jovenes en nuestro pais, no pueden ejercer la vision
sobre sus propios aprendizajes, ;qué aprendizajes de
ciudadania y de compromiso personal podran desa-

rrollar en las jovenes generaciones!?

Necesita nuestro pais, con suma urgencia, que se
creen procesos de didlogo y consenso (efectivos en
su dinamica de realizaciéon, pero también en sus lo-
gros y aplicaciones) como los que ya se realizaron
institucionalmente, para ir desarrollando y ejecutan-
do propuestas de formacién docente mas consen-
suadas y aplicables, por consiguiente con mejores

niveles de sostenibilidad.

Necesitamos propuestas que partan de cimientos si-
cosociales y culturales mas solidos. Lo consensuado
es mas armoénico, mas asumido por todos los sec-
tores involucrados, mas creible en funcién nacional,
local y cultural, mas implicante de quien lo ejecuta y
vivencia diariamente en el aula, mas pertinente cul-
turalmente. Pero que también sean propuestas que
expresen niveles de desarrollo y calidad técnica. Que
se enriquezcan, para su ejecucion y sostenibilidad, en
planteamientos tedricos y técnicos de alta calidad,
que sean una mejor respuesta también hacia el mun-

do exterior.

Es decir, las propuestas de formacién continua para
las y los docentes en servicio, necesitan partir de
compromisos o acuerdos sociales y culturales, para
alcanzar su concrecién efectiva mediante elementos
técnicos. No se trata, entonces, de proponer pro-
cesos de alta calidad técnica, que no son asumidos,
comprendidos o propuestos por los sectores invo-
lucrados; como tampoco se trata de quedarse en
grandes propuestas consensuadas que no pueden
realizarse de manera concreta o practica, porque no

carecen de asideros técnicos para ello.

Aqui radica la importancia del presente texto. Puede
constituir un valioso aporte teérico y practico para
el desarrollo de la formacién continua en los docen-
tes de Guatemala. Necesario sera, para su mejor
aplicacion y aprovechamiento, que su estudio y re-
flexién, ocurra en el contexto de didlogo respetuoso,
de visién social, de pertinencia cultural y, entendido
ademas, como complemento y aporte a los procesos

sociales que ya vienen realizandose.

Porque la Reforma Educativa empezé hacia ya casi
una década, con sus retrocesos y avances, con sus
amaneceres y anocheceres, con sus alegrias y triste-
zas. Pero empezd y es necesario que continle su ca-

mino, con la contribucién de productos como éste.

Podemos afirmar el valioso aporte teérico y propo-
sitivo de Beatrice Avalos, quien no sélo presenta
importantes reflexiones teodricas, sino que lo hace de
manera bastante integral. Desde referencias a expe-
riencias en otros paises, hasta el planteamiento teé-
rico de desarrollo profesional, que evidencia una vi-
sién no reductiva, sino integral y, por tanto, muy Util

y necesaria para la formacion docente en Guatemala.
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Hay que tener presente que en un énfasis que supera
la clasica visién de capacitacion, esta autora realiza
una descripcion general de una propuesta para reali-

zZarse en nuestro pais.

Una tematica poco desarrollada o atendida en distintos
sectores de reflexion educativa, tiene que ver con lo
que presenta Guillermo Solano-Flores. Se refiere a la
acreditacién y certificacion en la formacién docente.
Este apartado transcurre desde la explicacion tedrica
y técnica sobre ambos conceptos, distintos pero com-
plementarios y parte de una visiéon integral, como dice
el autor, hasta sugerencias sobre cémo institucionalizar

o realizar social y técnicamente esta tematica.

En el trabajo de Sylvia Linan-Thompson aparece una
serie de proposiciones que nos permite ampliar la
vision sobre un sistema de desarrollo profesional.
Sera importante ponerle atencion a las caracteris-
ticas de un sistema de desarrollo profesional que
enuncia la autora, asi como las formas diferentes
para la ejecucién de un proyecto de desarrollo pro-
fesional, que aportan una comprension integral so-
bre cémo realizar un proceso como el que ocupa la

presente obra.

De manera similar a otros estudios en paises dis-
tintos, Reiko Ishihara comparte un estudio que nos
presenta las percepciones de los docentes sobre su
propio desarrollo profesional. La misma autora se
refiere a lo preliminar de las conclusiones de su estu-
dio por razones de muestreo; no representa la geo-
grafia y diversidad cultural completa del pais, como
tampoco la diversidad de situaciones administrativas
de los docentes, por ejemplo, la realidad multigrado

o bilinglie. No obstante esa aclaracioén, es importante

valorar este apartado porque ya es una muestra de
la toma en cuenta del pensamiento y sentimiento de
los docentes frente a los distintos componentes de
los procesos formativos. Estas percepciones pueden
constituir un ejemplo de lo que hemos insistido so-
bre la necesidad de consultar e implicar a los docen-

tes en su propia formacion.

Finalmente, acudimos al desarrollo de una propuesta
creativa, que puede significar una sintesis teorica, prac-
tica y técnica que toma en cuenta los planteamientos
de los distintos autores y autoras ya mencionados. Se
refiere a la *“ Creacion de un sistema nacional de de-
sarrollo profesional para los docentes en servicio” de
Leonel Morales Aldana. En su trabajo, podemos encon-
trar fundamentos constitucionales y sociales (como los
enunciados provenientes de los distintos Acuerdos de
Paz), tanto nacionales como internacionales. Se plan-
tean objetivos, acciones, asi como la necesaria descrip-
cion conceptual, operativa (funciones, por ejemplo) y

curricular para realizar el mencionado sistema.

Todos estos aportes constituyen, sin lugar a dudas,
luces, propuestas, formas de entender y desarrollar la

formacion continua en los docentes de Guatemala.

Pero su valor, su verdadero y real aporte, pecando
de insistentes, sélo podra tener lugar si constituye
un instrumento en la discusion, en los dialogos, en
la reflexion, en el estudio comprometido y profundo
de aquellos hombres y mujeres que, dedicadas a la
educacién, creen plenamente que el protagonismo
del profesorado guatemalteco trasciende las aulas.
Que su verdadero llamado, vivido en la cotidianidad
de su labor educadora con estudiantes, se encuentra

en contribuir a transformar nuestro pais.
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CarituLo |

Un sistema de formacién docente continua.
Elementos para construir una propuesta en Guatemala

.l Introduccién

Respondiendo a los objetivos indicados para esta con-
sultoria, el informe se refiere a la situacién y oportu-
nidades de formacion de los docentes en Guatemala.
Examina el modo como se han ido introduciendo in-
novaciones en el marco de las reformas educativas de
los noventa en la regién latinoamericana. Propone un
marco conceptual sobre formacién docente continua
basado en la literatura sobre el tema; y termina con
una serie de propuestas en torno al disefio de un sis-
tema de formacion docente continua sobre la base de
los avances en esta direcciéon que
ha realizado Guatemala a partir
de la firma de los Acuerdos de

Paz.

otros paises de la América

Se entiende al sistema de forma-
cion docente continua como el
conjunto de politicas y acciones
dirigidas a afirmar la condicién
profesional de los docentes en
servicio y a mejorar su desem-
pefio en funciéon de lo reque-
rido para asegurar calidad en la
educacién y buenos resultados
de aprendizaje de los alumnos y
alumnas. Se reconoce al mismo

tiempo que un sistema de forma-

“Los docentes en Guatemala

son mds jovenes que en

Latina, lo que indica que las
posibilidades de recambio
serdn graduales.

En su mayoria son
hispanohablantes, en
circunstancias que se
requieren mds profesores
que hablen las lenguas

indigenas”.

Beatrice Avalos

cion docente continua esta estrechamente vinculado
a las oportunidades de formacion inicial, incluyendo
los apoyos que se presten a la insercion de los nuevos
profesores en su campo de trabajo (induccién), y a las
estructuras que permitan conocer su desempefio en
las aulas (como la evaluacién docente). Por tanto, el

informe se refiere también a estos temas.

1.2 La situacién de los docentes
en Guatemala

La consideracion de la situacion de los docentes re-
quiere una mirada previa a los in-
dicadores del funcionamiento del
sistema educativo. En el contex-
to de Centro América, Guatema-
la es uno de los paises con mas
altos niveles de analfabetismo;
de menores logros educaciona-
les (niveles de escolarizacion) de
los jovenes y en particular de las
mujeres; y de mas altas cifras de
analfabetismo de los adultos ma-
yores de |5 afios. Esta precarie-
dad en logros educacionales afec-
ta principalmente a la mayoria de
los habitantes que viven en zonas
rurales y que son indigenas. Los

factores que explican estos re-
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sultados se pueden atribuir a mu-
chas situaciones. Esta la historia
pasada de conflictos, la inequidad
en la distribucién de los recursos
y la baja inversion en educacién
que afecta a la mayor parte de la
poblacién, la que dificilmente se
corrige dado el insuficiente nivel
de formacién de los profesores

que atienden a esta poblacién.

mecanismos de acreditacion”.

Si bien, la Universidad de San

Carlos de Guatemala albergd

tempranamente un programa de formacién docente,
éste y los que le siguieron en otras universidades pri-
vadas se centraron Unicamente en preparar profeso-
res para la porciéon de la poblacién que estudiaba en
el nivel secundario. Asi la formacion docente para el
nivel primario en Guatemala se mantiene como una
formacién de nivel secundario, siendo una formacién
que, hasta hace algunos afos atras, se focalizaba prin-
cipalmente en los grupos hispanohablantes. Muchos
de los jévenes que ingresan a las normales, lo hacen
como un modo de acceder a la educacién secundaria
superior y no necesariamente ejercen la docencia al

terminar su formacion.

Los docentes en Guatemala son mas jovenes que en
otros paises de la América Latina, lo que indica que
las posibilidades de recambio seran graduales. En su
mayoria son hispanohablantes, en circunstancias que
se requieren mas profesores que hablen las lenguas
indigenas. Estos hechos, unidos a lo limitado de la for-
macion inicial para el nivel primario, sugieren que las
acciones de formacién continua son absolutamente

necesarias y que de su calidad y relevancia depende el

“La calidad de la formacion
docente se entiende mds y
mds en la region como un

factor importante en el
desempefio docente, y por
eso, se busca asegurar su

calidad mediante

mejoramiento de los logros edu-
cativos de los nifios y jovenes de
Guatemala. Por otra parte, esta
situacion también justifica el que
se plantee la necesidad de una re-
novacion profunda y gradual de la
formacién docente inicial estimu-
lando el acceso de buenos egre-
sados de la educacion secundaria
a programas que comiencen a ser

de nivel terciario.

En los dltimos afios de la década
pasada y en la actual se ha desarrollado una serie de
programas desde el Ministerio de Educacién apoyados
por la cooperacion internacional y fondos nacionales
(ICA, USAID, GTZ, ACDI, Fundazucar entre otros)
dirigidos a mejorar los conocimientos curriculares y
la practica pedagdgica de los profesores en servicio.
Sin embargo, éstas constituyen experiencias aisladas
que no se han integrado a un plan organico de mejo-
ramiento de profesores en servicio. Las evaluaciones
positivas de algunos de estos programas indican que
se puede aprender de ellas y que sus experiencias
pueden alimentar a un programa nacional de forma-
cion docente continua, como también a los procesos

de formacion inicial de las normales y universidades.

1.3 La formacion docente continua en el con-
texto internacional

Podria parecer que los paises desarrollados solucio-

naron el problema tanto de la calidad inicial de sus

profesores como de su ejercicio docente. Sin embar-

go, el reciente informe de la OECD (2005) sugiere

que se mantienen en estos paises problemas serios

que deberan enfrentarse en el corto y mediano plazo.
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Uno de ellos es el promedio alto de edad de los do-
centes en ejercicio; lo que significa reemplazar a los
muchos que ya han llegado a la edad de jubilacién sin
que se tenga una generacion de reemplazo de calidad
equivalente, debido a la disminucion de buenos pos-
tulantes para la formacién docente inicial. Por tanto,
para los paises OECD una de las tareas importantes es
estimular la entrada de buenos candidatos a la docen-
cia, lo que a su vez significa asegurarles condiciones
de trabajo competitivas. También se observan tensio-
nes entre los intereses de las politicas de formacion
docente (como por ejemplo ajustarse a cambios de
enfoque curricular) y a las necesidades de desarrollo
personal y profesional de los propios docentes, segtn
lo concluyen Day & Sachs (2004), a propésito de una

revisién de situaciones internacionales.

1.3.1 Laregién latinoamericana

En paises de la region latinoamericana la situacién es
variada. Durante los afios noventa se realizaron re-
formas de mayor o menor magnitud en casi todos
los paises, y en muchas de ellas se incluyeron accio-
nes dirigidas a docentes con el fin de comunicarles
el sentido de las reformas y prepararlos en areas
consideradas como deficitarias para el logro de los
propositos de cambio perseguidos'. Asi, por ejemplo,
se desarrollaron programas en escuelas consideradas
como vulnerables (nivel socioeconémico y resulta-
dos de aprendizaje) en Chile (Programa de las 900
Escuelas); programas dirigidos a la comprensién de
un nuevo curriculum como PRONAP en México y
PLANCAD en Peru; o programas dirigidos a prepa-
rar a los docentes para el uso de los computadores
(ENLACES en Chile).

En Chile se realizé un programa asistido por univer-

sidades para comunicar el nuevo curriculo afio con
afio, a medida que se iban cambiando los programas
de estudio. La reforma que se inici6 en Bolivia en
1994 y que comprendié cambios en muchos niveles,
incluyendo la estructura del sistema educacional y el
curriculum, introdujo una modalidad de apoyo bas-
tante directo a los profesores en sus escuelas en la
persona de los “Asesores Pedagogicos”. Estos ase-
sores, que fueron preparados en un programa espe-
cifico manejado por universidades, debian ayudar a
los profesores a entender los cambios curriculares,
el nuevo modo de trabajo en las aulas y, sobre todo,
los nuevos enfoques de ensefianza intercultural bilin-
gle para escuelas en sectores de lenguas indigenas
(Aymara, Quechua y Guarani); pero también para las
escuelas de habla castellana. Debido a cambios en las
politicas y problemas asociados con la credibilidad
que se le otorgd a los asesores, la experiencia fue
suspendida. Sin embargo, su potencial como apoyo a
los profesores es grande segun lo indica un andlisis de

las primeras experiencias (Talavera, 1999).

Un caso particularmente interesante destinado a
afianzar la reforma educacional argentina fue el esta-
blecimiento de la Red Federal Docente que funcioné
entre 1994 y 1999. La Red constituyé el modo de
organizar la comunicacién de la reforma usando a
las mas de 1200 instituciones de formacién docente
que dependen de las provincias. Provista de fondos
estatales importantes y en el contexto de una ley,
la Red se constituy6 sobre la base de instituciones
en condiciones de conducir actividades de formacion
continua y que estuviesen acreditadas para ellos. Se
establecié una organizacién central y otra a nivel de
las provincias para la organizacion de las actividades.

La conduccién central coordiné la implementacion

" Parte de lo que se narra a continuacién esta contenido en estudios sobre el tema en Avalos (2001) y Avalos (2004).
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del programa, evalu6 sus logros y proporcioné el
financiamiento. La conduccién provincial formuld
criterios para las actividades de formacién continua,
estableci6 prioridades, acredité y registro las institu-
ciones oferentes y evalué los resultados. Esto per-
miti6é una cobertura nacional, relativamente eficiente,
de los cambios propiciados por la reforma educativa.
Sin embargo, desde la perspectiva de los profesores
present6 problemas en la medida en que se basé en
estrategias de cursos y en un concepto de “reconver-
sion” de los profesores mas que de desarrollo profe-
sional (Serra, 2004).

A nivel de la institucién escolar, surgieron también
en el contexto de las reformas, diversas experien-
cias donde el formato principal de comunicacién no
fueron los “cursos” sino actividades de desarrollo
profesional docente realizado mediante los llamados
grupos de trabajo, circulos de aprendizaje o circu-
los de calidad. Sin embargo, estas experiencias, que
inicialmente fueron apoyadas con materiales y por
facilitadores tendieron a perder el apoyo central y
a mantenerse solo cuando los propios profesores se
comprometieron a su continuidad. Es el caso de los
microcentros rurales y de los Grupos Profesiona-
les de Trabajo (en establecimientos secundarios) en
Chile y de los Circulos de Aprendizaje en Paraguay,

entre otros.

Incluyendo el ejemplo anterior de la Red Federal y de
las acciones a nivel de escuelas, la mayor parte de las
iniciativas de formacién continua durante el periodo
de las reformas no se insertaron de forma perma-
nente o no constituyeron un sistema de formacion
docente continua propiamente tal. En esta década,

en cambio, los gobiernos reconociendo el rol de los

docentes en las reformas se estan preocupando de
atender en forma organica a los diversos elementos
que inciden en el desempefio docente, principalmen-
te su formacion. Asi, varios paises estan reorganizan-
do o estableciendo sistemas de formacién continua;

tal es el caso de Peru y de Paraguay entre otros.

Una forma de institucionalizar las experiencias a nivel
de escuela, que son valoradas por los docentes par-
ticipantes, es vincularlas a centros o nucleos locales
de desarrollo profesional continuo. Asi, en Pert los
centros AMAUTA seran parte del sistema nacional
de formacién continua. Se propone que estos cen-
tros, ademas de constituir una fuente de recursos de
ensefianza, desarrollen actividades de desarrollo pro-
fesional continuo (cursos o circulos) para los docen-
tes en escuelas circundantes. El concepto de “centros
regionales” de formacién docente continua también

se esta proponiendo en Chile.

La calidad de la formacion docente se entiende mas
y mas en la regién como un factor importante en el
desempefio docente, y por eso, se busca asegurar
su calidad mediante mecanismos de acreditacién. Ya
existe la acreditacién obligatoria por ley de las carre-
ras de formaciéon docente en Chile y hay sistemas de
acreditacion en Argentina, Colombia y en discusion
en Peru. Desde otra perspectiva, la formacién docen-
te continua ha comenzado a cobrar bastante impor-
tancia en el contexto del sistema de evaluacion del
desempeiio docente establecido en Chile. Efectiva-
mente, el sistema promete a los profesores evaluados
como “insatisfactorios” la oportunidad de mejorar
mediante participacién en actividades de formacién
continua dirigidas a sus necesidades. Sin embargo, a

pesar de estos avances, las demandas que debe en-
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frentar la formacién docente inicial y continua siguen
siendo muy grandes y de base estructural: bajo nivel
cultural de quienes acceden a la docencia, debilidades
en los conocimientos de contenido disciplinario y pe-
dagdgico de quienes egresan de la formacién docente
y condiciones de trabajo que no facilitan el aprendi-
zaje. Por ejemplo, salarios bajos que fuerzan a buscar
una segunda ocupacion. Estos son todos factores que
deben considerarse en la formulacién de politicas sis-

témicas dirigidas a los docentes.

l.4. La construccion de propuestas de desa-
rrollo profesional
La construccién de formas de desarrollo profesio-
nal continuo necesita sustentarse en una concepcion
del docente en cuanto a ser profesional; expresar en
forma clara como se afirmara o
ampliara la base de conocimien-
tos que necesita para su ejercicio
docente y, desde alli, establecer
las estructuras y sugerir las estra-
tegias que haran posible el apren-

dizaje docente.

1.4.1 El trabajo de los profe-
sores
El aprendizaje docente, entendi-
do como el objetivo de la forma-
cion docente, es un aprendizaje
situado o referido a su contexto
de trabajo. Tanto en su fase ini-
cial, como en la formacién conti-
nua, el profesor debe ser visto en

relacién al mundo de personas y

“Se suele aducir que las
actividades de formacion
continua pasan por alto
a la persona del profesor,
su mundo de trabajo y la
cultura profesional que ha
desarrollado. No es raro en-
contrar que ante el objetivo
de corregir prdcticas o cono-
cimientos se ignore actitudes
clave, como el compromiso
moral de los docentes con su

trabajo y sus alumnos”.

relaciones que conforman el trabajo docente. Para
ello es importante considerarlo como sujeto de desa-
rrollo personal (afirmacién de su identidad profesio-
nal y su autoestima), de desarrollo social en cuanto a
ser miembro de un cuerpo docente y de desempefio

profesional propiamente tal®.

Cualquier actividad de formacién docente, no puede
excluir estos tres objetivos y por tanto, a las estrate-

gias conducentes a realizarlos.

En este sentido se suele aducir que las actividades
de formacion continua pasan por alto muchas veces
a la persona del profesor, su mundo de trabajo y la
cultura profesional que ha desarrollado. No es raro
encontrar que ante el objetivo de corregir practicas
o conocimientos considerados
como deficientes se ignore ac-
titudes clave, como el compro-
miso moral de los docentes con
su trabajo y sus alumnos a pesar
de que sus remuneraciones sean
bajas y cuenten con pocos recur-
sos docentes. O se ignoran las
creencias o posturas asentadas
en la practica que pueden estar
en contradiccién con las nuevas
creencias o posturas que ofre-
ce la formacion. También suele
no reconocerse el efecto de las
culturas profesionales en las que
trabaja el docente, a veces, indi-
vidualistas y otras “balcanizadas”

segin las describe Hargreaves

2De interés es el modelo de formacién docente continua que plantean Bell y Gilbert (1996) respecto a la ensefianza de las ciencias. Para ellos, el desarrollo docente es
primeramente social en la medida en que implica renegociacién y reconstruccién del concepto de ser un profesor de ciencias, y poder trabajar con otros en la rene-
gociacion de este concepto. Respecto a sf mismo, cada profesor necesita construir, evaluar y aceptar o rechazar sus caracteristicas o identidad docente, lo que incluye
también la incorporacién de nuevo conocimiento y el manejo de los sentimientos que produce este cambio sobre sus maneras de pensar y sus acciones. Finalmente, el
desarrollo profesional se refiere no sélo al uso de nuevas formas de ensefianza sino al desarrollo de los conceptos y creencias que subyacen a estas formas, incluyendo

el manejo de mayor conocimiento del campo disciplinario de las ciencias.

15
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(1992): Divididas entre personas, cargos o pertenencia a
grupos cerrados disciplinarios o pedagdgicos. Estas cultu-
ras profesionales pueden frenar los esfuerzos del docente

que quiere innovar.

1.4.2 Los contenidos de la formacién continua
La relevancia del contenido que forma parte de las
acciones formativas no es un tema menor. En el caso
de la formacién continua, la relevancia esta dada por
la significacibn que un curso o una actividad tiene
para las tareas diarias de ensefianza. Si bien la for-
macién inicial docente debe separar, en la secuencia
de formacion, el aprendizaje de los contenidos disci-
plinarios del aprendizaje pedagogico, la situacion del
profesor en servicio no es la misma. Su preocupacion
central esta en cdmo ensefiar mejor con el fin que
sus alumnos aprendan. Esto significa que los conteni-
dos de una actividad de formacién continua debieran
integrar las tres areas que distingue Shulman (1987)
como saber pedagégico, conocimiento de la disciplina
(o actividad principal de la ensefianza) y conocimien-
to pedagdgico del contenido (didactica de los conte-
nidos). Me refiero un poco mas en detalle a estas tres

areas dada su importancia practica.

El dominio del saber pedagégico es el dominio
ocupado por los conocimientos y creencias que tiene
cada profesor sobre lo que es ensefar, aprender y
sobre las personas (alumnos) que estan en situacion
de aprendizaje. Es un conocimiento que trasciende lo
referido a los campos de especializacion. Comprende
las formas de entender y organizar los ambientes de
aprendizaje como también las acciones de ensefian-
za, las estrategias de gestion y la organizacion en el
aula. En forma importante incluye el conocimiento

y las creencias que tiene cada docente sobre como

aprenden los nifios y jovenes y el rol que tiene su
reconocimiento al momento de disefiar las acciones
de ensefianza. Esto ultimo, es particularmente impor-
tante cuando se trata de reconocer el efecto de la
diversidad cultural, de habilidades o de capacidades

fisicas sobre el aprendizaje.

El dominio del conocimiento disciplinario se des-
cribe como el conocimiento del contenido curricu-
lar (las disciplinas de estudio que lo componen) in-
cluyendo las estructuras sustantivas y sintacticas de
la disciplina. Las estructuras sustantivas se refieren
a los hechos, conceptos y procedimientos usados
dentro de ese campo disciplinario y a las relaciones
entre ellos. Las estructuras sintacticas se refieren a
los canones de evidencia y verificacion que guian a
la investigacion en ese campo disciplinario. Es decir,
coémo incorpora nuevos conocimientos y cuales son
los métodos de validacién que usa la disciplina. En ge-
neral, los profesores en servicio tienen dificultades en
entender estos conceptos producto de la debilidad
de su formacién inicial y la falta de oportunidad para
examinar mas profundamente el campo curricular en

que se han especializado.

El conocimiento pedagégico de la disciplina se
refiere tanto a la comprension de la disciplina como al
modo como sus temas centrales se pueden organizar
y representar en el proceso de ensefianza. En cierta
medida se refiere a los requerimientos didacticos que
resultan de la naturaleza de la “materia” que se en-
sefia (Gil-Pérez, 1996). Shulman quien es el autor del
concepto describe este saber de la siguiente manera
(en Borko y Putnam, 1995:47):

Incluyo en la categoria de saber pedagoégico de la discipli-

na a los tépicos que se ensefian en forma regular en el
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campo curricular de especializacion,
a las formas mds utiles de represen-
tar esas ideas, a las analogias mds
poderosas, las ilustraciones, ejem-
plos, explicaciones y demostraciones
—en una palabra, a las formas de
representar y formular la discipli-
na para que sea comprendida por
otros. ... El saber pedagégico de la
disciplina también incluye formas de
entender aquello que facilita o difi-
culta ensefar ciertos temas; las con-
cepciones y preconcepciones que los
estudiantes de distintas edades y
antecedentes traen consigo cuando

aprenden estos temas.

comprension y manejo”.

La forma como se consideren

estas tres formas de saber en ac-

ciones de formacion continua dependera del énfasis
que se les quiera dar en un programa concreto. Por
ejemplo, si se desea ampliar el conocimiento curri-
cular (porque ha habido cambios o porque se con-
sidera que es necesario dada una insuficiente forma-
cion docente anterior) habra que verificar los niveles
de comprension de los profesores participantes en
torno a los principales temas curriculares y luego,
trabajar con ellos la ensefianza de estos temas en el
marco de lo que hemos llamado conocimiento pe-
dagdgico de esos contenidos curriculares: cémo se
representan y como se verifica que los alumnos lo
estan entendiendo; es decir, construyendo sus pro-

pias representaciones.

1.4.3 Modelos de formacion continua

Lo anterior sirve de base conceptual y proporcio-

“Acciones de
implementacion:
|. Presentacién clara y
relevante de los conceptos
para modificar la ensefianza.
2. Oportunidad para que los

nuevos temas o conceptos.
3. Aplicacion de estos nuevos
conocimientos en sus
prdcticas de aula.

4. Se verifican los niveles de

na los criterios que sirven para
decidir qué estructuras y modos
de trabajo pueden ser apropia-
dos en el marco de la definicion
de un sistema de formacioén con-
tinua. En general, pueden distin-
guirse dos polos de tension en
la conceptualizacion de las acti-

vidades de formacién continua.

profesores comprendan los

En un extremo esta lo que se
denomina una teoria de “défi-
cit”. En este polo, el profesor
que participa de una actividad de
formacion es considerado como
sujeto receptor de un conoci-
miento o técnica del que él o
ella no saben nada y al que hay

que “transmitir” o “capacitar”.

En el otro extremo, esta la postura que considera
que el docente construye casi autbnomamente los
nuevos conocimientos o las nuevas practicas, me-
diante acciones de “facilitacion”. En lo que sigue con-
sideramos formas que se acercan mas al polo que
suele llamarse “capacitacion” y formas que se acer-
can mas al polo referido como crecimiento autodi-
rigido de los docentes y que llamaremos “desarrollo

In

profesional”. Ambos tienen lugar en un sistema de
formacién continua, en la medida en que se alejan
de sus extremos y suponen distintas necesidades y
posibilidades que no son excluyentes las unas de las
otras. Por tanto los llamaremos modelos cercanos a
la “capacitacion” y modelos cercanos al “desarrollo

profesional docente”.
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1.4.4 Modelos cercanos a la “capacitaciéon”

El concepto restringido de “capacitacién” puede
entenderse como simple adiestramiento técnico o
como comunicacion de informacién precisa de algo
que se supone no es conocido ni aplicado por los
docentes. Se espera que las habilidades o informa-
cién en cuestién sean incorporadas al repertorio
de los profesores participantes en actividades de
formacién continua y que sean usadas en el senti-
do previsto. Este modelo de “capacitacion” ha sido
muy atacado tanto por su concepto altamente ma-
nipulador de los docentes como por su poco efecto

practico.

Un modelo mas amplio de capacitacién, que recono-
ce que hay elementos nuevos que necesitan comu-
nicarse a los docentes para que sean incorporados
en su repertorio de trabajo, es el que se describe
como modelo de “cambio conceptual” (Tillema e
Imants, 1995). Los modelos que tienen este foco de
atencion tienden a centrarse en la comunicacién de
nuevos conceptos; por ejemplo, relacionados con
contenidos curriculares. Este modelo se basa en una
perspectiva cognitiva, constructivista del aprendiza-
je, que acepta como punto de partida para el cambio
conceptual lo que ya sabe y hace el docente. Para
su implementacién se sugieren acciones con las si-

guientes caracteristicas (Tillema e Imants, 1995):

|. Se otorga alta prioridad a la presentacion (represen-
tacion) clara y relevante de los conceptos necesarios
para modificar la ensefianza.

2. Se ofrece suficiente oportunidad para que los profeso-
res comprendan el significado correcto de los nuevos
temas o conceptos.

3. En la medida en que se relaciona lo presentado con

las representaciones que van construyendo los parti-
cipantes (indice de su grado de comprension) se es-
tablece una base para la aplicacién de estos nuevos
conocimientos en sus prdcticas de aula.

4. A medida que avanza el proceso de capacitacion se
verifican los niveles de comprension y manejo de los
nuevos conceptos que van desarrollando los profeso-
res a través de estrategias apropiadas como los ma-

pas conceptuales.

A diferencia de los modelos centrados en el cam-
bio conceptual, los modelos mas centrados en la
experiencia del profesor son menos directivos que
los anteriores. Las formas de trabajo ocurren ge-
neralmente en grupos o talleres, en que el conduc-
tor opta por una actitud que permita discutir ideas
y soluciones a los problemas docentes y que son
aportados por los propios participantes. La conjun-
cion entre las propias experiencias y reflexiones de
los docentes participantes y el aporte de ideas o
estrategias docentes nuevas por parte del facilitador
constituye lo central de este tipo de actividad de

formacién continua.

En la practica, los mejores modelos de “capacita-

cion” son los que retinen elementos tanto de cambio

conceptual como de apoyo en la experiencia actual

como punto de partida. Una manera de representar

este modelo es entenderlo como un proceso ciclico

que incluye las siguientes fases clave®

* Reconocimiento inicial por parte de los profesores de lo
que piensan y saben sobre el tema de la capacitacion

* Presentacion de informacion o alternativas distintas de
trabajo docente

* Modelamiento de las estrategias (si corresponde)

* Puesta en prdctica de lo aprendido

* Joyce y Showers (1981) presentaron originalmente las fases de este modelo que no ha perdido su vigencia y que en forma algo modificada aparecié en un articulo

sobre la formacién continua de profesores en los paises en desarrollo (Avalos, 1993).
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* Retroalimentacion

* Coaching* o apoyo

econocimiento

Presentacién L
Inicial

onocimiento
conceptual

ransferencia y
Permanencia

Préctica /
Retroalimenta-
cién

Modelamiento

Figura I: Los componentes de una estructura de
capacitacion o desarrollo
Fuente: Avalos (1993)

1.4.5 Modelos cercanos al desarrollo profesio-
nal auténomo
Al alejarnos de los conceptos de “déficit” que justi-
fican la necesidad de formas de capacitaciéon y ubi-
carnos mas cerca de los conceptos de crecimiento
o desarrollo profesional nos encontramos con una
variedad de modelos que enfatizan los procesos que
inicia el propio docente o un grupo de docentes en
forma colaborativa. Recogemos aqui la sintesis de

modelos que recopilé Imbernén (1994):

* Desarrollo individual: en que los individuos mismos

orientan y dirigen su aprendizaje y valoran sus ne-
cesidades y los resultados obtenidos.

Observacion/evaluacién: basado en la premisa que
el cambio profesional depende de la reflexion so-
bre la practica y que esta reflexion puede ser ayu-
dada por la observacion de otros (en el sentido
de coaching). Este modelo se expresa en la forma
de talleres colaborativos que involucran la reaccién
de colegas o de un observador externo (mentor)
a la narraciéon de una experiencia, la observacion
del desempefio en el aula y el intercambio de opi-
niones, ideas y sugerencias para el observado. Es

llamado también ‘supervisién clinica’.

Desarrollo y mejora: este modelo comprende la
realizacién por parte de un grupo de profesores de
un proyecto, el disefio de un curriculo o la realiza-
cién de problemas resultantes de la practica, todo ello
también en el contexto de trabajo colaborativo®. Se-
gun Imbernén (1994) este modelo se fundamenta en
la nocién que los adultos aprenden mas eficazmente
cuando se enfrentan a tareas concretas y que en la
medida de su cercania con el campo de trabajo pro-

pio, se tiene mejor comprensién de cdmo mejorarlo.

Investigacion o indagacion: conocido también
como el modelo investigacién-accién, este pro-
cedimiento supone trabajo colectivo orientado a
investigar problemas de la practica y a desarrollar
acciones para corregirlos evaluando sus resultados;
también incluye un foco de desarrollo curricular, su

implementacién y la evaluacién de sus resultados.

“Marcelo Garcia (1995: 343-344) describe el coaching como apoyo profesional mutuo que “se apoya en un proceso que justifica racionalmente el modelo de ensefianza

que se tiene que demostrar y, después de eso, se hacen series de prdcticas y retroacciones. El supervisor, colega u observador da consejos o criticas constructivas acerca de la

demostracion que el profesor ha realizado”.

5 El “Lesson Study” desarollado por los japoneses y que se usa mucho en otros contextos hoy dia, responde a esta forma de desarrollo profesional. Los docentes de

un mismo nivel (por ejemplo, profesores de educacién primaria) se retinen a preparar una clase de matemdtica, discuten su contenido, sus métodos y los resultados

esperados. Luego realizan la clase, que es observada por uno de sus colegas y, sobre la base de esa experiencia, evaltan sus resultados y corrigen sus problemas.
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1.4.6 Formatos y herramientas de trabajo

Los formatos mas estructurados de formacion profe-
sional son los cursos, seminarios, talleres dirigidos y
materiales autoinstruccionales insertados en progra-
mas de formacién a distancia. Los formatos menos
estructurados son los que involucran trabajo indivi-
dual libre, trabajo colaborativo en disefio curricular
o investigacion centrada en el aula y observacién de
pares. La naturaleza de los materiales o herramientas
de trabajo también varia segiin las orientaciones del
proceso y los formatos. Los mas estructurados son
los materiales escritos (manuales, médulos de trabajo
auto-instruccional o de desarrollo cooperativo), los
materiales audiovisuales (videos) o programas com-

putacionales para la resolucién de problemas.

Todos estos materiales sirven para proveer informa-
cion o estimular procesos de reflexion. Las herra-
mientas orientadas a conocer la manera de pensar de
los profesores comprenden también una gama, desde
los mas estructurados como los mapas conceptua-
les o la rejilla de Kelly a procedi-

mientos mas libres derivados de

la redaccion y discusion de biografias profesionales.

La autoevaluacién y la evaluacién por otros también
requieren de formatos y herramientas. Las activida-
des que comprenden reflexion y discusion llevan en
si un elemento auto-evaluativo. Las formas mas es-
tructuradas son las que resultan de procesos como
la observaciéon por otros, la supervisioén clinica o la

investigacion-accion.

1.4.7 Una vision sistémica de la formacién do-
cente continua

Lo indicado anteriormente constituye enfoques y

procedimientos que pueden alimentar las acciones de

formacioén continua, sea que las desarrollen los minis-

terios de educacion, entidades de formacién docente

o que surjan de la propia iniciativa de los profesores

en sus lugares de trabajo.

Detras de cualquier tarea de formacion continua hay
un concepto de aprendizaje, y el modo de aprender
de los docentes tiene la peculiari-

dad de ser situado (referido a su

técnicas de trabajo grupal como
la lluvia de ideas o las entrevis-
tas entre pares sobre episodios
o vifietas elegidas en razén de su

caracter polémico.

Para inducir a la reflexion y a la
percepcion de la necesidad de
cambio hay varios procedimien-
tos entre los que Marcelo Gar-
cia (1995) destaca los procesos
de apoyo mutuo a través del

coaching, el diario profesional y
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“Detrds de cualquier tarea
de formacion continua hay
un concepto de aprendiza-
je, y el modo de aprender
de los docentes tiene la
peculiaridad de ser situado,
colaborativo y con formas y
herramientas que tienen que
referirse a los objetivos que

persiga esta formacion”.

trabajo), colaborativo (aprendi-
zaje con otros y de otros) y con
formas y herramientas que tienen
que referirse a los objetivos que
persiga esta formacion. Como
hemos sefialado, hay posturas
tedricas que subyacen en los dis-
tintos modos practicos de orga-
nizar la formacion continua, que
van desde el extremo de soste-
ner que la mente del profesor es
una mente en blanco (teorias del

déficit) a sostener que todo re-
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sulta de su propio esfuerzo sin necesidad de asisten-
cia externa (autoaprendizaje). En relacién a estas pos-
turas, hemos indicado que hay caminos intermedios
que se acercan mas a uno de los polos de tensién u
a otro, segun los objetivos que se persigan. Y en este
contexto, hemos hablado de formas de trabajo que
corresponden mas de cerca a lo que usualmente se
conoce por “capacitacion”. Para ello, hemos evita-
do la connotacion tecnocratica que suele tener este
concepto, procuramos mostrarlo como el proceso
de aprendizaje de algo nuevo o la ampliacién de co-
nocimientos y repertorios docentes en un contexto
relativamente estructurado y formal. Pero también
nos hemos referido a modelos de formacién en que
el centro motor del trabajo son el propio profesor
y sus colegas, y que hemos denominado “desarrollo
profesional docente”. Ambas formas debieran tener

lugar en un sistema de formacién docente continua.

En lo que sigue indicaremos cémo las dos perspecti-
vas de formacién continua (mas cercanas a la capaci-
tacién y mas cercanas al desarrollo profesional) pue-
den incluirse en el disefio de una politica sistémica de
formacion continua®. Una actividad muy acotada, una
actividad capacitadora, puede mejorar una habilidad;
pero mejorar la capacidad de disefiar programas de
aprendizaje requiere algo mas que un entrenamiento.
Disefiar un nuevo programa o apropiarse de un pro-
grama curricular existente demanda cambios concep-
tuales y de actitud. Es poco probable que ese tipo de
cambio se logre cuando la actividad parte del presu-
puesto que los docentes no saben y que hay que “in-
culcarles” una nueva sabiduria. Es mas probable que
el cambio conceptual y de practicas acordes ocurra

en una situacion de aprendizaje colaborativo en que

se mezcle informacién, oportunidad de analisis criti-
co y ensayos de accion. Pero para que ello ocurra,
ciertas condiciones son necesarias. Si la informacién
es proporcionada por alguien que no la conoce bien,
producira desconfianza entre aquellos que la reciben.
Si las estrategias de comunicacion se contradicen con
lo que se espera que el profesor realice o si no hay
materiales de estimulo apropiados, la oportunidad de
aprender del profesor habra faltado. Si el trabajo de
formacioén requiere de tareas que van mas alla de las
disponibilidades de tiempo y energia fisica de los pro-
fesores o si se les pide producir evidencia de resulta-
dos en plazos poco realistas, las condiciones de éxito

del programa seran pocas.

Un enfoque sistémico de la formacién continua no
puede desentenderse de las condiciones de trabajo
de los docentes. La experiencia de los ochenta ha
mostrado como la calidad de los postulantes a la do-
cencia bajé a medida que bajaban los sueldos, se au-
mentaba la carga docente y se trabajaba en escuelas
con inadecuada dotacion de recursos para la ense-

fianza (Reimers, 1994 ).

Por otra parte, los llamados a “rendir cuentas” (ac-
countability) hechos a los docentes en ejercicio sin
que se consideren las condiciones por las cuales pue-
de esperarse de ellos resultados efectivos no tienen
maés efecto que producir resistencias’. Una politica
sistémica necesita mirar en su conjunto la calidad de
las oportunidades de formacién en servicio, la rela-
cion entre un desempefio efectivo y de calidad con
tramos en una carrera docente que no tengan como
punto de llegada Unico un cargo administrativo, y un

sistema efectivo de evaluacion formativa (no punitiva)

¢ Usaré aqui un esquema publicado en otro trabajo mio sobre el tema (Avalos: 2001:477-479)

7 El caso de politicas de cambio valiosas que no prestaron suficiente atencién a las condiciones de trabajo de los docentes en Trinidad-Tobago lo describe Harvey

(1996), quien también sugiere el tipo de acciones que son necesarias.
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del desempefio. Para ello, una po-
litica sistémica debe hacer posible
la formulaciéon de metas de des-
empefio que marquen hitos a lo

largo de la carrera profesional.

mejoras en los profesores

Estas metas pueden describirse
como criterios de desempefio
que responden a los objetivos
educacionales en su conjunto
y mas especificamente a las de-
mandas de la ensefianza de los
curriculos. O pueden formular-
se como estandares que describen, sobre la base
de desempefios reales, los niveles aceptables rela-
cionados con un buen desempeiio docente. Su uso
como instrumento efectivo de evaluacion formativa
dependera del reconocimiento que los propios do-
centes le otorguen por lo cual es necesario involu-

crarlos en el proceso de su formulacion.

Una politica sistémica que favorezca la descripcién
de metas de desempefio necesariamente debe des-
embocar en un sistema nacional de aseguramien-
to de la calidad docente. Tal sistema debe contar
con los mecanismos que permitan evaluar, tanto en
quienes se inician a la docencia como en quienes se
desempefian en ella su calidad, y hacer lo mismo con
las instituciones que organizan programas de forma-

cion (Normales, Universidades).

Finalmente, una formulacién sistémica de la forma-
cion y desarrollo profesional de los docentes que
se apoya en las acciones anteriores, tendra que in-
corporar una definicion clara de las decisiones que

necesitan tomarse tanto para su implementacién
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“Idealmente, un programa
focalizarse en producir

participantes (conocimiento
curricular y prdcticas) que
beneficien en el corto plazo

a sus alumnos”.

como para el seguimiento de

sus resultados.

de profesionalizacion debiera

1.5 Una propuesta para es-
tablecer un sistema de
formacion docente con-
tinua en Guatemala

La propuesta siguiente reco-

ge los elementos conceptuales

presentados en las secciones
anteriores enmarcandolos en el

contexto actual de Guatemala y

tomando en cuenta las necesi-

dades urgentes que debe resolver respecto a la for-
macién de sus docentes y los avances que ya tiene
en actividades de desarrollo profesional continuo.

La propuesta considera los siguientes aspectos: fi-

nalidades, cobertura de la propuesta, componentes,

acciones y puesta en operacion.

1.5.1 Marco general

1.5.1.1 Finalidades

El sistema de formacion docente continua tiene
como finalidad principal el desarrollo de la capaci-
dad profesional de los docentes, entendida como el
manejo apropiado de los conocimientos curricula-
res necesarios para la ensefianza en todos sus ni-
veles, el manejo didactico de estos contenidos, las
capacidades requeridas para la gestién en el aula, y
participacién en las actividades propias de la escuela
incluyendo la relacién con las familias y miembros
de las comunidades circundantes. Dado el contexto
de diversidad cultural y lingtiistica de Guatemala y
sus politicas de educacion bilinglie-intercultural, la
formacion docente continua debe considerar estas

politicas en todas sus actividades de formacion.
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1.5.1.2 Cobertura

Especificamente, la formacién continua se dirige a
todos los docentes en servicio en el sistema edu-
cativo publico sobre la base tanto del derecho de
los docentes a esta formacién; como desde la 6ptica
de las politicas educacionales y las necesidades que
plantea la educaciéon de nifios y jovenes. Su foco de
atencién principal es la actualizaciéon curricular, la ca-
lidad de las estrategias de ensefianza, apoyos para
el manejo de situaciones complejas (tanto referidas
a los alumnos como individuos como también a las
situaciones sociales), todo esto en el contexto de
una educacion intercultural. Parte del sistema, nece-
sita considerar la preparacién de los profesores en
servicio para recibir un titulo o grado universitario

(profesionalizacion).

Si bien, estrictamente, la formacién inicial (anterior
al servicio) no es parte de la formaciéon continua, no
puede desconocerse que es sobre la base de esta
formacion que se asienta la calidad del ejercicio do-
cente y todo el trabajo posterior de formacién o
desarrollo profesional. Por tanto, se incluyen en esta
propuesta algunas recomendaciones para el mejora-
miento del nivel de formacién inicial docente. Igual-
mente y reconociendo la importancia del comienzo
del ejercicio docente, el sistema comprende medidas
referidas al acompafamiento o induccion durante

esta etapa.

1.5.1.3 Componentes del sistema de formacion
docente continua

Se distinguen los siguientes componentes principa-

les:

a) Gestion del sistema: diagnéstico de necesidades y

establecimiento de prioridades, asignacion presu-

puestaria, determinacion de organismos ejecuto-
res y sitios de ejecucion, acreditacion de ofertas
de formacién continua, monitoreo y evaluacién de
las actividades.

b) Organismos ejecutores o conductores de las acti-
vidades de formacién continua.

c) Actividades y lugares de desarrollo de las mismas.

1.5.1.4 Condiciones requeridas para un buen

funcionamiento del sistema

a) Condiciones laborales de los docentes que per-
mitan su participacion efectiva en las actividades
de formacion: tiempo considerado en el contrato
para este fin (que no signifique pérdida de clases
para los alumnos) y estimulos a la participacion
como son bonos salariales o la expectativa de un
mejor posicionamiento en procesos de evaluacion
del desempefio docente.

b) Formadores de formadores preparados tanto
en sus conocimientos curriculares como didacti-
co-pedagogicos y con experiencia suficiente para
conducir o apoyar las actividades de desarrollo
profesional continuo.

c) Materiales de apoyo, que sean relevantes para las
necesidades de los docentes que participan en el
proyecto.

d) Retroalimentacion del efecto de las actividades y

correccion en caso necesario.

1.5.2

1.5.2.1 Formacién docente inicial

Contenidos de la propuesta

La revision de la estructura y nivel de la formacion
docente inicial es imprescindible si Guatemala desea
subir los niveles del logro del sistema educativo en

el mediano plazo.
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Dado que no es urgente el reemplazo de profesores
por jubilar en el sistema educativo (por la relativa
juventud de quienes hoy estan en ejercicio), es posi-
ble pensar en una estrategia gradual de modificacion
de la actual preparacion de profesores de ensefianza

primaria que se da en normales de nivel secundario.

Las reuniones con distintas personas (del Ministerio
de Educacion, de las universidades y de los proyectos
de capacitacion en curso), permiten concluir que hay
acuerdo generalizado sobre la necesidad de modificar

el sistema.

Una de las posibilidades mas factibles es la de iniciar
una reconversién gradual de las instituciones norma-
listas mas soélidas, con asistencia de la Universidad de
San Carlos y de otras que se le vayan sumando. Es
crucial poder ofrecer un modelo de lo que serfa una
formacion inicial de nivel terciario, que sirva para el
proceso de transformacion cuando pueda ser univer-

salizado.

Se sugiere, por tanto, que el Ministerio de Educacion
establezca un acuerdo con la Universidad de San Car-
los para que presente un plan de modificacion de los
planes de estudio y la formacién practica de Norma-
les con especialidades como Musica, Educacién Fisica
y Educacién de Parvulos y una Normal de prestigio
del interior como la Normal Pedro Molina (tal vez,
conjuntamente con la Normal adyacente Ruk’v’x
WagxaqiQ’anil N° 8). Este plan debiera incluir los pa-
sOs necesarios para comenzar el proceso y lograr su
implementacién en un plazo no mayor de dos a tres
afios. Por otra parte, y como medida de urgencia, es
necesario verificar si el establecimiento de normales

rurales bilinglies en condiciones precarias tanto de
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edificio como de profesorado puede justificarse. Un
ejemplo observado de este tipo es la Escuela Normal
Bilingtie Intercultural Nim Na’oj que funciona en un
local poco apropiado, con materiales minimos y es-
tudiantes que, al parecer, no todos hablan un idioma
indigena. Esto permite suponer que sus egresados no
estaran en condiciones de enfrentar las necesidades

educativas de las escuelas rurales bilingties.

1.5.2.2 Profesionalizacion de los docentes en
ejercicio

El esfuerzo realizado por ofrecer oportunidad de es-

tudios universitarios conducentes a la obtencién de

un grado a los profesores en servicio fue abortado,

sin que se pudiera evaluar su potencial efecto sobre

el trabajo de los docentes.

En el contexto de decisiones mas claras respecto a la
elevacion de nivel de las Normales, la profesionaliza-
cién es un paso clave para evitar que durante largo
tiempo se mantengan en el sistema educacional pri-
mario dos tipos de profesores: de nivel secundario y

de nivel superior-.

La documentacion revisada permite concluir que se
realizé un gran esfuerzo por establecer programas
de profesionalizacion, las que fueron abruptamente
terminadas por el Ministerio de Educaciéon. Las con-
versaciones sostenidas con autoridades universitarias
(de San Carlos, Mariano Galvez y del Valle) permi-
te suponer que no habria dificultad para reconocer
el trabajo realizado por los profesores participantes
como créditos conducentes a una titulacion de ni-
vel universitario o a una licenciatura en educacion,
en programas organizados por las universidades. So-

bre esta base y tomando en cuenta la necesidad de
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producir la gradual reconversién de las Normales,
se recomienda encomendar a la Universidad de San
Carlos la responsabilidad (con la asistencia de otras
universidades interesadas) de organizar la oferta de
programas de titulacion o licenciatura para docentes
en ejercicio. Esto debiera ir acompafiado por un sis-
tema de becas propiciado por el Ministerio de Educa-
cién que cubra gastos de matricula y de materiales, y
reduccion del trabajo de aula de los docentes partici-
pantes durante el tiempo de sus estudios. La medida
supone a su vez una politica gradual de profesionali-
zacion segun las capacidades financieras del sistema y

la voluntad de los docentes participantes.

Al disefiar un nuevo programa de profesionalizacion,
seria conveniente asegurar que el esfuerzo vaya diri-
gido al mejoramiento de la comprensién de los con-
tenidos curriculares (con especializaciones segun el
interés y capacidad de los participantes en dos o tres
areas curriculares como maximo) y muy vinculado
al mejoramiento de las didacticas de estas areas. La
formacion pedagogica general, y el enfoque intercul-
tural bilingtie debieran ir cuidadosamente integrados
al aprendizaje curricular. Los profesores participan-
tes traen ya una experiencia y convicciones sobre la
ensefianza las que deben ser la base sobre la cual se
construyan los cursos y actividades universitarias de
formacion. Los requerimientos de investigacion pro-
pios de una licenciatura debieran entenderse en re-
lacion al trabajo de aula de los profesores participan-
tes, y por tanto, aproximarse a las formas conocidas

como investigacion-accion.

Idealmente, un programa de profesionalizacién debie-
ra focalizarse en producir mejoras en los profesores

participantes (conocimiento curricular y practicas)

que beneficien en el corto plazo a sus alumnos. Por
tanto, el programa debiera incluir un componente de
evaluacién de impacto sobre el trabajo docente de

los profesores participantes.

1.5.2.3 Actividades de actualizacién de los cono-
cimientos curriculares
Las demandas de la ensefianza del curriculum esco-
lar y el nuevo proyecto de estandares sugieren que,
independientemente que los profesores participen o
no de actividades de profesionalizacién, es necesaria
una oferta estructurada de cursos o talleres de pro-
fundizacion en los conocimientos disciplinares que

subyacen al curriculo y en su modo de ensefianza.

El Ministerio conduce o licita una serie de actividades
dirigidas a este fin, y hay también proyectos especifi-
cos de ONG, como Fundazucar, y entidades interna-
cionales, como JICA, que también persiguen mejorar
la ensefianza en lenguaje y matematicas especialmen-
te. Segln lo indicara el Licenciado Enrique Cortés
de DICADE, estas actividades estan siendo dirigidas
gradualmente a los profesores (grado por grado)
mediante procedimientos de cascada (facilitadores a
nivel departamental, supervisores, docentes) y termi-
nan en actividades desarrolladas a nivel municipal de
Il dias/afio en total. También se ha contratado a la

Universidad de San Carlos para algunas actividades.

En general, Guatemala se ha visto enfrentada, como
otros paises de la region a buscar una serie de medios
de comunicar los cambios curriculares en forma lo
mas masiva posible y, probablemente, como ha ocu-
rrido en otros paises, estas formas sélo sirvan para
“informar” sobre lo que es nuevo, pero no para cam-

biar las practicas existentes.
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La actualizacién curricular debe ser una actividad per-
manente que tiene un lugar definido en el Ministerio
de Educaciéon tanto en su conducciéon general como
en el sitio de su ejecucion. Por ello, el sistema pro-

puesto debe incluir los siguientes elementos:

* Gestion del sistema a nivel central (posiblemente)
en la proyectada nueva subdirecciéon de Formacion
del Recurso Humano Docente (segun lo indicado
por la Licenciada Isabel Sdez) que diagnostica, pro-
yecta, contrata, monitorea y evalia las actividades
de actualizacién curricular. Uno de los modos de
institucionalizar esta gestion es mediante el esta-
blecimiento de un Instituto Nacional de Formacién
Continua. Argentina acaba de aprobar una ley para
este efecto, y centros similares existen en paises

como la India.

Centros locales (departamentales, municipales) de
desarrollo de actividades de actualizacién curricu-
lar y desarrollo profesional docente. Estos pueden
establecerse en un local existente (institucién esco-
lar) o construirse (en la medida en que haya finan-
ciamiento), con una sala de clases, y un centro de

recursos didacticos e informaticos.

Constitucion de equipos de formadores prepara-
dos por las universidades asociadas al Ministerio de
Educacién para estas actividades, que tengan la po-
sibilidad de trabajar en forma cercana con los pro-
fesores en sus escuelas durante algunos momentos

del afio escolar.

Ejecucion de las actividades de actualizacién cu-
rricular sobre la base de lo indicado en secciones
anteriores. Para ello la actualizacién curricular, que
requiere de cierto nivel de sistematicidad, pue-
de ofrecerse mediante cursos en el sistema ya pro-

bados de (5-3-3 dias, por ejemplo) con estrategias
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activas de formacién que permitan verificar si el
docente comprende los temas, con actividades de
modelamiento en alguna escuela cercana y con
retroalimentacion mediante seguimiento en
el aula de los profesores participantes (ver figura |

en este informe y trabajo de Sylvia Linan-Thomas).

1.5.2.4 El desarrollo profesional continuo de los
docentes
Mas alla de las ocasiones especiales de formacién con
la finalidad de actualizacion curricular ya sefaladas,
hay consenso que los docentes necesitan reexaminar
sus practicas, intentar proyectos e innovaciones para
lograr mejores resultados, conocer y juzgar sobre
nuevos materiales, y que mucho de eso se logra por
el trabajo colegiado de docentes en una misma escue-

la 0 en un ndcleo cercano a su escuela.

En Guatemala existen experiencias interesantes en
esta direccion. Una de ellas, aplicada principalmente
para las escuelas del sector rural, son los Circulos
de Calidad. De lo conversado con diversas personas,
existe un juicio positivo sobre la experiencia, pero
poca evidencia de su nivel de institucionalizacién y del
apoyo continuado que reciben los Circulos existen-
tes. Una profesora entrevistada indicé que frente a
una formacion docente inicial que “no me sirvié para
nada”, el apoyo de un supervisor y luego los Circulos
de Calidad, la ayudaron a sortear las dificultades del
inicio de su ejercicio. Seglin su opinién, los Circulos:
Son muy buenos. Llegan los compaiieros dfines. Algunos
tienen sugerencias, ideas, dan muy buenos resultados. ...
Desarrollo de todos con todos. Se ayuda a los nuevos (in-

duccién).

El trabajo realizado por los proyectos de JICA y FUN-
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DAZUCAR corresponde a lo que se entiende como
desarrollo profesional docente, si bien se centran, en

la ensefianza de temas curriculares.

Parte de las propuestas de Sylvia Linan-Thompson se
enmarca en lo que constituiria el foco de atencion y
las estrategias insertas en un programa de desarrollo
profesional docente. Refiriéndose al formato de los
Circulos, ella sefiala que el mejor uso de este formato
es para sostener o afirmar nuevas practicas, que pue-
den haberse aprendido en otros contextos. Los te-
mas que preocupan a los profesores en contextos de
desarrollo profesional y que se pueden manejar me-
diante estrategias grupales, asistidas por facilitadores
y/o colegas con experiencia y reconocida autoridad
pedagdgica, son los que se refieren a la gestion en el
aula, el manejo de las diferencias entre los alumnos, el
manejo de la interculturalidad, el modo como apren-
den los alumnos, etc. Estos son problemas persisten-
tes que enfrentan con mayor dificultad los profesores
jovenes, pero que se presentan en una u otra for-
ma a lo largo del ejercicio docente. La existencia de
“Circulos” o actividades similares permite también el
trabajo colectivo en la elaboracién de propuestas de

innovacion o de mejora.

1.5.2.5 Estdndares de desempeiio, evaluacion del
desempefio e incentivos

Todo lo que se haga en torno a
la formacién docente continua
requiere de algin norte que sirva
de orientacién para el contenido
y forma de las actividades y para
evaluar su efecto. Para ello, es
importante concordar un con-

junto de criterios que describan

“Ei programa debiera incluir
un componente de
evaluacion de impacto sobre
el trabajo docente de los

profesores participantes”.

lo que es una buena docencia y las competencias que
son parte de ella. A estos criterios los podemos lla-
mar estandares o competencias en el sentido de ser
enunciados explicitos de lo que sabe y puede hacer

un docente.

Tanto la formacioén inicial como la formacién conti-
nua debieran disponer de un conjunto de criterios
que describan en forma similar las competencias do-
centes requeridas para ensefiar, lograr aprendizaje y
educar en forma mas amplia a los alumnos y alumnas.
La figura 2 reproduce el esquema de criterios de una
“buena ensefianza” que existe en Chile, y que ha sido
valorado y validado por los propios docentes. Los
criterios se insertan en cuatro dominios o areas de
la ensefianza: preparacién, creacion de un ambiente
propicio para el aprendizaje, la ensefianza interacti-
va en el aula, y las responsabilidades profesionales
ejercidas fuera del aula. Cada uno de los criterios
tiene a su vez unos cuatro o cinco descriptores de
las competencias involucradas en el criterio. Asi por
ejemplo, el Criterio 4 del dominio “Preparacion para
la Ensefianza” describe al profesor como alguien que
“organiza los objetivos curriculares y contenidos de
manera coherente con el marco curricular y las parti-
cularidades de sus alumnos”. Ese criterio tiene como
descriptores la organizacién de secuencias de conte-
nido que progresan de manera coherente, el conoci-
miento y seleccion de actividades
de ensefianza adecuadas a las eda-
des de sus alumnos y sus intere-
ses, el abordaje de los contenidos
desde distintas perspectivas, y una
secuencia de contenidos coheren-
te con el tipo de aprendizaje que

se quiere lograr y con actividades
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adecuadas al tiempo Preparacién de la Ensefianza Creacion de un ambiente propicio

para aprendizaje

de que se dispone. Al. Domina los contenidog de las di§ciplinas que
L 4nd de d ensefia y el marco curricular nacional Bl. Establece un clima de relaciones de acep-

Os estandares de de- A2. Conoce las caracteristicas, conocimientos y tacién, equidad, confianza, solidaridad y
sempeﬁo sirven para experiencias de uss estudiantes. respeto.

. . A3. Domina la didactica de las discipllinas que B2. Manifiesta altas expectativas sobre las posibi-
dlagnOStlcar Y evaluar ensefia. lidades de aprendizaje y desarrollo de todos
las necesidades de for- A4. Organiza los objetivos y contenidos de Jos elumines.

» manera coherente con el marco curricular y B3. Establece y mantiene normas consistentes de
macién o desarrollo las particularidades de sus alumnos. convivencia en el aula.
profesional continuo AS. Las estrategias d evaluacién son coherentes B4. Establece un ambiente organizado de trabajo
con los objetivos de aprendizaje, la disciplina y dispone los espacios y recursos en funcién
Y, en ese sentldo, pue- que ensefia, el marco curricular nacional y de los aprendizajes.
d bié f permite a todos los alunos demostrar lo

en tambien formar aprendido

parte de un sistema Erseh r
nsefianza para el aprendizaje
de evaluacion docente Responsabilidades profesionales de todos los estudiantes
i DI. El profesor reflexiona sistemdticamente Cl. Comunica en forma clara y precisa los objeti-

que tenga un caracter sobre su préctica vos de aprendizaje.

. D2. Construye relaciones profesionales v de C2. Las estrategias de ensefianza son desafiantes,

formativo (como el - SOnSty P ’ coherentes y significativas para los estudian-

equipo con sus colegas. o

ue actualmente exis- i entacis '

q D3. Asume responsabilidades en la orientacion C3. El contenido de la clase es tratado con rigu-
te en Chi|e)8. de sus alumnos. rosidad conceptual y es comprensible para
D4. Propicia relaciones de colaboracién y respeto los estudiantes.

con los padres y apoderados. C4. Optimiza el tiempo disponible para la ense-

El mejoramiento del D5. Manej; infomacién adualizgda sobre su- fanza.
. profesidn, el sistema educativo y las polfticas CS5. Promueve el desarrollo del pensamiento.

desempefio docente, vigentes. Cé. Evalia y monitorea el proceso de compren-
si bien es un compo- sién y apropiaccién de los contenidos por

parte de los estudiantes.

nente central del pro- Figura 2: Marco de Buena Ensefianza (Chile)
fesionalismo docente, ) )
. . tema de formacion continua:
requiere al igual que o L
. . . |. Establecimiento de una coordinacion central
en todas las profesiones, de estimulos o incentivos N .
. y produccién de un documento de politica que
que de algin modo recompensen el esfuerzo puesto ) o ) ) ]
} . . enuncie las finalidades del sistema. Podria locali-
en la mejora. Por eso es conveniente que el sistema ] ] )
N . . ) zarse en la Subdireccion de Formacién del Recur-
de formaciéon continua incluya, tal vez relacionado
o o so Humano Docente del Ministerio de Educacion,
con el establecimiento de una carrera magisterial i . .
. en la medida en que ésta tendria a su cargo la for-
(carrera docente con ascensos producidos por me- L N o
. L . macion inicial, induccién y profesionalizacién de
jor competencia), incentivos que puedan alcanzarse . N L
., . . . los docentes, la induccién de docentes directivos
no por acumulacién de cursos, sino por evidencia de L
_ . y la supervision.
buen desempefio apoyado por las oportunidades de
. . . 2. Determinacién de centros locales para la imple-
formacion continua. La figura 2 ilustra lo propuesto.
mentacion de las actividades de formacién conti-

.. ) nua: su ubicacion, su conformacion y sus activida-

1.5.3 Implementacion del sistema » y
) o ) des. Estos centros servirian para la conduccion de

Se sugieren los siguientes pasos para establecer el sis- o o )

actividades de actualizacién curricular y desarrollo

& Sobre el proceso de elaboracién del sistema y su descripcion, ver Avalos y Assael (2006).
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CarituLo 1l

Acreditacion y certificacion en la formaciéon de maestros:
caracteristicas basicas y retos para su
desarrollo en Guatemala

2.1. Introduccién
El sistema educativo guatemalteco esta teniendo
profundas transformaciones en las que la descen-
tralizaciéon y la participacion del sector privado y las
comunidades locales juegan un papel critico. Dichas
transformaciones tienen lugar en un contexto lleno
de contrastes. En un lado estan los retos que plantean
los altos indices de pobreza y las desigualdades socia-
les ancestrales que afectan especialmente a las po-
blaciones indigenas. En otro lado
estan los retos de una economia
global que demanda promover
entre los ciudadanos guatemal-
tecos habilidades y conocimien-
tos que contribuyan a que el pais
sea mas competitivo en un plano
internacional. La gran diversidad
lingtiistica y cultural del pais y el
reciente final de una larga guerra
interna plantean, ademas, el reto
formidable de alcanzar un equili-
brio entre el crecimiento econé-
mico sostenido y la preservacion
de la identidad cultural en un am-
biente de unidad y justicia social.

La formacion del magisterio esta

“Caracteristicas de los
sistemas de certificacion y
acreditacion: un conjunto de
estdndares que establecen
normas y definen niveles
de calidad, un sistema
de pruebas que miden
los niveles de calidad, y
un conjunto de entidades
actoras integradas por
representantes de distintos

sectores de la sociedad”.

Guillermo Solano-Flores

en el centro de estos retos y transformaciones. Im-
portantes reformas legales recientes estan orientadas
a garantizar la propia implementacién de los Acuer-
dos de Paz y el Plan Nacional de Educacién a Largo
Plazo 2003-2023, especialmente en lo que se refiere a
la educacién de los diversos grupos lingiisticos y cul-
turales. Una de tales reformas decreta la homogeni-
zacion a cuatro afios de la duracién de los programas
de formacion de maestros de primaria en las moda-
lidades de Magisterio de Educa-
cion Primaria incluyendo las mo-
dalidades urbana, rural, bilingtie,
bilingtie intercultural, multilingtie
intercultural y las de orientacién
para el desarrollo ambiental que
se imparten en escuelas publi-
cas, privadas y por cooperacién
(Acuerdo Ministerial No. 581-
2006). AGn mas importante es la
reforma que establece que tales
centros educativos deberan pro-
porcionar evidencia de la calidad
de sus programas de formacién
de maestros en las mismas mo-
dalidades (Acuerdo Ministerial
No. 7132006).
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Entre los aspectos considerados por tal reforma
destacan la presencia de un profesorado altamen-
te calificado, la atencién a las necesidades locales
y la participacion de las comunidades y los padres
de familia. El presente documento examina las ca-
racteristicas basicas de los sistemas de acreditacion
y certificacion y su papel critico en este contexto
econdémico, social y legal. El proceso de descentra-
lizacion de la educacion y la tendencia mundial al
establecimiento de sistemas de rendicion de cuentas
hacen necesario el desarrollo de sistemas e instru-
mentos para evaluar a los profesionales que obtie-
nen un certificado y a las instituciones que forman a

esos profesionales.

El desarrollo de tales sistemas e instrumentos plan-
tea retos de tipo técnico y social que deben ser
atendidos debidamente a fin que contribuyan a al-
canzar las metas de unidad y justicia social mencio-
nadas anteriormente. Adicionalmente, el proceso
de desarrollo de dichos sistemas e instrumentos
ofrece una oportunidad para que los individuos que
participen en él adquieran habilidades relacionadas

con el campo de la evaluacién.

La primera parte del documento presenta un marco
conceptual que resume las caracteristicas basicas de
los sistemas de certificacion y acreditacion: un con-
junto de estandares que establecen normas y definen
niveles de calidad, un sistema de pruebas que miden
los niveles de calidad, y un conjunto de entidades ac-
toras. Por ejemplo, personas, instituciones, comités,
equipos de trabajo, integradas por representantes
de distintos sectores de la sociedad. La segunda par-
te discute algunos de los retos que Guatemala tiene

que enfrentar para desarrollar estandares y pruebas
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como parte de su sistema de acreditacién y certi-
ficacion de maestros, y las condiciones que deben
cumplirse para que dichos estandares y pruebas,
ademas de ser técnicamente adecuados, contribu-
yan a alcanzar las metas de unidad y justicia social
establecidos en la Constitucion Politica de Guate-
mala, los Acuerdos de Paz y la legislacion derivada

de estos documentos.

2.2. Caracteristicas basicas de un sistema de
certificacion y acreditacion
Aunque diferentes, la certificacion y la acreditacion
son cosas complementarias y se les discutira aqui de
manera integral, como parte de un mismo sistema.
Para los fines de este documento, certificacién se
define como el establecimiento del nivel de compe-
tencia profesional de un individuo de acuerdo con
estandares de practica profesional. También para
los fines de este documento, acreditacion se define
como el establecimiento del nivel de competencia
(por ejemplo, minimo, basico o excelente) del pro-
grama o la institucion, el grado en el que las carac-
teristicas del programa o la institucion reflejan las
metas o ideales que lo originaron, y la efectividad
del programa o la institucion (ver Harvey, 2004). La
nocién de externalidad es inherente a estas defini-
ciones. Una instancia externa (tal como un consejo
nacional) evalta a los maestros o a las instituciones
que los forman, independientemente de las evalua-
ciones internas que se llevan a cabo en las institu-

ciones.

La experiencia de organizaciones lideres en el
campo de la certificacion y la acreditacion de
maestros como el NBPTS (siglas en inglés de Natio-
nal Board for Professional Teaching Standards, 1989)
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y el NCATE (siglas en inglés de National Council for
the Accreditation of Teacher Education, 2006), en los
Estados Unidos, son ejemplos de sistemas de certi-
ficacion o acreditacion en los que cuatro actividades

basicas tienen lugar:

* La identificacion de un universo de habilidades y
conocimientos criticos para la excelencia en la
practica profesional de un individuo o una orga-

nizacion.

* El desarrollo estandares que especifican distintos
niveles de calidad en el desempefio profesional.
* El desarrollo de pruebas a partir de esos estanda-

res.

* La aplicacion, la calificacion y el mantenimiento

de las pruebas.

Dichas actividades se llevan a cabo por distintas en-
tidades como personas, instituciones, comités, equi-
pos de trabajo, de manera tal que la autoridad no
se concentra en una sola entidad y se promueve la
participacion de diversos sectores de la sociedad.
Por ejemplo, la estructura de gobierno del NCATE
esta constituida por los siguientes comités (Natio-
nal Council for the Accreditation of Teacher Education,
2006):

* Comité ejecutivo, que proporciona guia y da di-
reccién a las actividades de todo el consejo.

* Comité de acreditacion de instituciones, que
acredita a las instituciones que forman maestros
y es responsable de desarrollar estandares y pro-

cedimientos para la acreditacion.

* Comité de colaboracién con los estados, que de-
sarrolla acuerdos de colaboracién con los estados
para la buena implementacién de los programas y
la coordinacién y optimizaciéon de acciones y re-

cursos.

¢ Comité de estudios en las areas de especialidad,
que aprueba estandares de desarrollo profesional
que son emanados de distintas asociaciones pro-
fesionales y que las unidades tienen que conside-

rar como parte de su proceso de acreditacion.

* Comité de apelaciones, que revisa los casos en
los que se apela la decision de algun otro consejo

de gobierno.

Los modelos de acreditacion o certificacion como
el del NCATE o el NBPTS son producto de un tra-
bajo minucioso de cuya experiencia hay mucho que
aprender. Sin embargo, su simple adopcion no ga-
rantiza la satisfaccion de las necesidades de acredi-
tacion y certificacion de Guatemala, a menos que
se les adapte y enriquezca de acuerdo con las nece-
sidades sociales del pais. Por el contexto social de
Guatemala, dado el énfasis en la justicia social y la
equidad de los Acuerdos de Paz y los acuerdos mi-
nisteriales mencionados anteriormente, es imperati-
vo formalizar las condiciones que deben cumplirse a
fin que la certificacion y la acreditacion de maestros

contribuyan al desarrollo equitativo del pais.
La Tabla | presenta una vision sistémica de la acre-

ditacion y la certificacion que es consistente con el

espiritu de los documentos mencionados.
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Tabla I. Vision sistémica de la acreditacion y la

certificacion

Estructura. Conjunto de entidades ac-
toras (personas, instituciones, comités,
equipos de trabajo) con funciones di-
ferenciadas y especializadas que actdan
de manera coordinada en el proceso de
certificacion y acreditacion.

Proceso. Forma en que distintas entida-
des actoras desarrollan y hacen uso de
instrumentos (pruebas, protocolos de
observacién y entrevista), documentos
(reglamentos, estandares) y procedi-
mientos para tomar decisiones de certi-
ficacién y acreditacion.

En la tabla se identifican dos aspectos basicos: la es-
tructura organizacional de un sistema de acreditacién

o certificacion y el proceso mediante el cual la acre-

ditacién y la certificacion tienen
lugar (columna izquierda). De
acuerdo con esta vision, la re-
presentacién legitima de todos
los sectores de la sociedad gua-
temalteca y su participaciéon en
todas las etapas del proceso de
acreditacion (columna derecha)
son condiciones indispensables
para alcanzar las metas de justicia
social y equidad establecidas en

los Acuerdos de Paz.
2.3. Retos para el desarrollo

de un sistema de acredi-

tacion y certificacion
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Los estandares de calidad tienen un papel critico en

los sistemas de acreditacion y certificacion. Ademas

Representacién. La estructura debe
reflejar fielmente la composicion de la
sociedad. Multiples sectores de la so-
ciedad deben estar representados en las
entidades involucradas en la certificacion
y la acreditacion. Entre dichos sectores
se encuentran los maestros rurales y ur-
banos, los distintos grupos étnicos y lin-
guisticos, las asociaciones profesionales,
distintos tipos de especialistas, y miem-
bros de la sociedad de distintas zonas
geogrificas.

Participacion. Los principales sectores
de la sociedad deben participar en todas
las etapas del proceso de certificacion de
maestros, tales como el desarrollo, la re-
vision, la evaluacion, la implementacion,
y la puesta a prueba de instrumentos y
documentos.

“La calidad de los

estdndares, que describen
niveles de competencia

institucional o profesional y

de las pruebas

desarrolladas a partir de
esos estdndares, tiene una
importancia critica para el
propio funcionamiento de

todo sistema de acreditacion

e implementacion”.

de ser documentos que definen niveles
de calidad institucional o profesional, se
les puede concebir como instrumentos
para la rendicién de cuentas mediante
los cudles se formaliza la responsabilidad
que tienen las instituciones educativas
de producir el aprendizaje de los edu-
candos (ver Raizen, 1989; Weiss, Kna-
pp, Hollweg y Burrill, 2001). A su vez,
en el contexto de sistemas de rendicién
de cuentas con base en resultados de
pruebas estandarizadas, las pruebas se
convierten en herramientas poderosas
que guian el contenido de la ensefianza
(Shavelson, Carey, y Webb, 1990).

El desarrollo de estos instrumentos plantea una
serie de retos técnicos y sociales formidables. No

abordarlos adecuadamente puede afectar la validez

y la equidad en los sistemas de

acreditacion y certificacion.

2.3.1 Representacion ade-
cuada de la sociedad
guatemalteca

Uno de los principales retos tie-

ne que ver con la necesidad de

una adecuada representacion de
la poblacion guatemalteca en la
estructura organizativa de un
sistema de acreditaciéon y cer-
tificaciéon. La configuracion de
las estructuras que forman los

sistemas de acreditacion y certi-
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ficacion debe reflejar la compo-
sicion y los intereses de los dis-

tintos sectores de la sociedad.

Si en tales estructuras no existe
una representacion legitima de
los distintos grupos que confor-

man la sociedad, los estandares

“La prdctica de una
institucion educativa y la
prdctica de una profesion

son complejas y multifacéti-
cas. Distintos tipos de prue-

bas son sensibles a distintos

de los comités deben ser se-
leccionados de acuerdo con su
experiencia y sus méritos. En
sistemas de certificacibn como
el del NBPTS, es una ocurrencia
comun que ciertos comités es-
tén integrados, entre otros, por

especialistas en el area de con-

y las pruebas desarrolladas con
base en ellos no reflejaran los
intereses, las epistemologias, los
estilos de comunicacién o los contextos culturales
inherentes a la vida de ciertos grupos, principalmen-
te los grupos étnicos y linguisticos que tradicional-
mente han tenido una influencia limitada en el pro-

ceso de toma de decisiones en el pais.

La investigacion en materia de educacion y cultu-
ra indica que ciertos factores culturales muy sutiles
pueden desfavorecer a minorias linguisticas y cultu-
rales cuando se desarrollan sistemas de evaluacién
que no son sensibles a la diversidad cultural de una
sociedad (ver Johnson, Kirkhart, Madison, Noley, y
Solano-Flores, en prensa; Kirkhart, 1995; Solano-
Flores y Nelson-Barber, 2001). La transparencia en
los procesos y criterios para configurar las entida-
des es indispensable para lograr la representaciéon
de todos los sectores de la sociedad. Idealmente,
diversas plazas en algunas de dichas entidades (cier-
tos comités, por ejemplo) deben reservarse para re-
presentantes de sectores especificos, ciertos grupos
étnicos y culturales. Para ciertos cargos que no son
de coordinacion, la seleccion de miembros integran-
tes de comités se puede hacer con base en los resul-
tados de concursos abiertos y criterios que se hagan

del conocimiento publico. Ademas, los integrantes

tipos de habilidades”.

tenido, investigadores en educa-

cion, y maestros de escuela.

2.3.2 Incremento de la capacidad evaluativa

La sociedad tiene expectativas, a veces demasiado
altas o poco realistas de las posibilidades de los
estandares o las pruebas (ver, Shavelson, Baxter,
y Pine, 1992) como instrumentos de cambio en
la educacién. Por ejemplo, el publico puede llegar
a esperar que las pruebas para la acreditacion de
maestros sean desarrolladas en unos cuantos meses
o que el impacto de cualquier intervencioén orienta-
da a mejorar el sistema educativo se vea reflejado
inmediatamente en los resultados de las pruebas. O
bien, ciertos sectores de la sociedad pueden tener
cierta urgencia de que un conjunto de estandares
o pruebas estén listos para entrar en su fase ope-
rativa. Motivados por tal urgencia, dichos sectores
pueden llegar a presionar a los comités o equipos
de trabajo correspondientes a desarrollar estanda-
res y pruebas en un tiempo mas corto que el tiempo
minimo necesario para desarrollar instrumentos de
alta calidad técnica. Usualmente, toma de dos a tres
afios desarrollar un documento de estandares como
el del NCTM (siglas en inglés de National Council of
Teachers of Mathematics, 1989). Tanto tiempo se ex-
plica porque los integrantes de los comités que los

elaboran tienen a menudo concepciones diferentes
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sobre los conocimientos o habilidades que se deben
evaluar y representan a grupos con diferentes inte-
reses y prioridades, y porque todas las decisiones
sobre el contenido y la organizaciéon de los estan-
dares, e incluso el estilo en que estan escritos, se

toman por consenso.

La cantidad de tiempo que toma desarrollar una
prueba no es diferente. Para poder desarrollar una
prueba debidamente, es necesario llevar actividades
como la seleccion de tipos de items, tareas, situa-
ciones, o contextos que son representativos de las
habilidades que se pretende evaluar. Adicionalmen-
te, su contenido, disefio y redaccién tienen que ser
refinados cuidadosamente de acuerdo con un pro-
cedimiento iterativo en el que distintas versiones
de la prueba se ponen a prueba y se perfeccionan
sucesivamente de acuerdo con la retroalimentacion
y las respuestas de los examinados en distintas fases
piloto (Solano-Flores & Shavelson, 1997). Incluso la
adaptacioén de pruebas existentes para evaluar a gru-
pos lingtiisticos y culturales para los que no fueron
desarrolladas originalmente lleva un tiempo consi-
derable cuando se hace un esfuerzo serio por mini-
mizar el sesgo linguistico y cultural (ver Hambleton
y Patsula, 1999).

Los enfoques puramente psicométricos pueden no
ser suficientes para abatir el sesgo lingtiistico y cul-
tural de las pruebas, si la diversidad cultural y lin-
gliistica no se considera durante todo el proceso
de desarrollo de las pruebas. La programaciéon de
tiempos razonables para el desarrollo de estandares
y pruebas con base en la opinién de especialistas en
su desarrollo, y una campafa para educar al publi-

co sobre la necesidad de desarrollar la capacidad
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evaluativa del pais a un ritmo adecuado, son accio-
nes que pueden contribuir significativamente a que
dichos instrumentos se desarrollen con el esmero
necesario y tengan finalmente la calidad necesaria
para tomar decisiones validas de acreditacion y cer-

tificacion.

2.3.3 Necesidad de modelos aditivos

Los estandares y las pruebas que forman parte un
sistema de acreditacion y certificacion deben refle-
jar una vision aditiva, no substractiva, de la educa-
cion bilingtie y multicultural (ver Brisk, 2006). Existe
un cuerpo considerable de evidencia empirica que
muestra que una segunda lengua se desarrolla mas
efectivamente entre individuos de grupos linguisticos
minoritarios cuando las condiciones escolares favo-
recen la continuacion del desarrollo de su primera
lengua en vez de su eliminacion (Cummins, [981;
Hakuta, 2001). También existe evidencia de que los
estudiantes pertenecientes a minorias culturales tie-
nen una mayor probabilidad de tener éxito en la es-
cuela del ambiente de la cultura dominante cuando
desarrollan habilidades que les permiten transitar y
ser funcionales en su primera y en su segunda cultu-
ra que los estudiantes que optan por renunciar a su

cultura original (Aikenhead y Jegede, 1999).

Los estandares y las pruebas que forman parte de
los sistemas de acreditaciéon y certificacion deben
valorar la practica educativa bilinglie y multicultu-
ral aditiva, a fin que contribuyan al cumplimiento de
las metas de justicia social y equidad establecidas en
las leyes guatemaltecas. También deben reflejar una
vision en la que las diferencias culturales no sean
vistas como déficits culturales (ver Banks, 1995). Tal

condicién puede alcanzarse solamente si existe una
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representacion adecuada de grupos minoritarios en
el proceso de desarrollo de estandares y pruebas, y
si dicho desarrollo tiene un fundamento tedrico y
sélido de disciplinas como la antropologia cultural,

la psicolingtiistica y la sociolinguistica.

2.3.4 Necesidad de especialistas en el area de
la medicion
Idealmente, el desarrollo de pruebas y su manteni-
miento (incluyendo, entre otras cosas, el manejo de
bancos de items, el andlisis de datos y la elaboraciéon
de reportes de los resultados de las pruebas) debie-
ran estar coordinados por especialistas en el area
de la psicometria. Desgraciadamente, en los paises
latinoamericanos existe una seria escasez de espe-
cialistas en el campo de la medicién. Para reducir el
impacto de dicha escasez de especialistas, el desa-
rrollo de un sistema de acreditacion y certificacion
debera estar acompafiado de un vigoroso programa
de desarrollo de recursos humanos en el area de
la medicion educativa a mediano y a largo plazo, y
tendra que depender, a corto plazo, de la asistencia

de consultores internacionales.

Un error comun en el disefio de sistemas de evalua-
cion consiste en abordar los asuntos de diversidad
lingtiistica y cultural al final del proceso de desarro-
llo de pruebas. A menudo se contrata a un lingtista
o antropoélogo, o a alglin especialista en educacién
bilingtie o multicultural para que examine los items
que seran incluidos en una prueba. La suposicion es
que dichos profesionales podran detectar aspectos
de redaccion de los items o de sus contextos infor-
mativos que pueden llegar a producir un sesgo cul-
tural o linguistico. Sin embargo, tal procedimiento

puede ser inefectivo debido a que no aborda multi-

ples y sutiles aspectos culturales y lingtiisticos de los
items que solamente pueden ser detectados duran-

te el proceso de desarrollo de la prueba.

Enfoques mas recientes (por ejemplo, National As-
sessment of Educational Progress, 2007) hacen hin-
capié en la necesidad que los especialistas en edu-
cacion bilingtie y multicultural, los antropélogos y
lingtiistas, y otros individuos con profesiones afines,
tengan una participacién mas significativa en el pro-
ceso de desarrollo de pruebas. Mas especificamen-
te, dichos especialistas deben formar parte de los
equipos que desarrollan pruebas desde la fase ini-
cial del proyecto. Su participacién debe ser como
personal de tiempo completo y deben interactuar
continuamente con los especialistas en medicién en
la coordinacién de las actividades de desarrollo de

pruebas.

2.3.5 Necesidad de reformar y enriquecer los
estandares de ensefianza primaria exis-
tentes

El desarrollo de un sistema de acreditacién y cer-

tificacion puede poner al descubierto la necesidad

de modificar los estindares de ensefianza primaria
existentes, a fin de asegurar la coherencia debida
entre los estandares y la evaluacién para la acre-
ditacion de instituciones que forman maestros, los
estandares y la evaluacion para la certificacion de
maestros y los estandares y pruebas para la evalua-

cion de estudiantes.

Como parte de esta reforma, puede llegar a ser ne-
cesario desarrollar estandares de desarrollo bilinglie
y estandares de desarrollo de una segunda lengua

que sean usados en combinacién con los estandares
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para evaluar el desarrollo académico de estudiantes
cuya primera lengua no es el espafiol. La necesidad
de de estos estandares es apremiante para un pais
con una enorme diversidad linguistica como Guate-
mala. Los especialistas en el campo del desarrollo
bilingtie (por ejemplo, Bialystok, 2001) han demos-
trado que el desarrollo del lenguaje en un individuo
bilingie no es igual que el desarrollo del lenguaje
de un individuo monolingiie. Desafortunadamente,
el desarrollo del lenguaje de individuos bilinglies se
evalGa a menudo con pruebas creadas originalmen-
te para evaluar el desarrollo del lenguaje individuos
monolinglies que hablan la lengua dominante en
una sociedad. Mas alin, a menudo el desarrollo de
la lengua dominante en una sociedad se evalta en
individuos de minorias lingliisticas con estrategias e
instrumentos similares a los que se emplean para

evaluar el aprendizaje de una lengua extranjera.

No existen estandares de desarrollo de una segun-
da lengua con multiples marcadores de desarrollo
anual que estén vinculados tanto al desarrollo de la
primera lengua como al progreso académico (ver
Shin, 2004). Aun en los Estados Unidos, que tiene
una fuerte tradicion en el desarrollo de estandares,
no existen estandares especificos para maestros de
estudiantes que estan desarrollando dos lenguas
simultaneamente. Los estandares existentes (por
ejemplo, ver National Board for Professional Teaching
Standards, 1989) incluyen a los estudiantes bilingties
y a los que estan aprendiendo una lengua extranjera
dentro de una misma categoria. Estas deficiencias,
que dificultan la posibilidad de obtener medidas va-
lidas del rendimiento académico de las minorias lin-
glisticas en los Estados Unidos (ver Solano-Flores y

Trumbull, en prensa), pueden ser aliin mas serias en
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un pais como Guatemala, que tiene un gran porcen-
taje de individuos pertenecientes a minorias linguis-
ticas (ver Rubio, 2004).

2.3.6 Necesidad de desarrollar formas muilti-
ples de evaluacién

La practica de una institucién educativa y la practica de
una profesioén son complejas y multifacéticas. Distintos
tipos de pruebas son sensibles a distintos tipos de ha-
bilidades (ver Shavelson, Baxter, & Pine, 1991; Shavel-
son, Baxter, & Gao, 1993). El uso de un solo tipo de
prueba (por ejemplo, con items de opcion multiple) no
puede proporcionar medidas validas del complejo re-
pertorio profesional de un maestro. En consecuencia,
los sistemas de evaluacién actuales promueven el uso
de multiples formas de evaluacion (como el National As-
sessment of Educational Progress, 2007) y las evaluaciones
de calidad en el magisterio idealmente estan compues-
tas de diversos tipos de prueba (portafolios, items de
respuesta construida, narraciones, y muestras de las
actividades realizadas en el salén de clase, entre otros;
ver Duke y Stiggins, 1990; Peterson, 1996). Esta expe-
riencia indica que, a fin de obtener medidas validas de
calidad institucional o practica profesional, Guatemala
debe invertir los recursos necesarios para desarrollar
diversos tipos de prueba que deberan ser usados de

manera combinada.

2.4. Resumen y comentarios finales

Este documento ha presentado un marco conceptual
sistémico para resumir las caracteristicas basicas de los
sistemas de certificacion de maestros y de acreditacion
de las instituciones que los forman. Todo sistema de
acreditacion o certificacién puede ser analizado o con-
cebido en términos de una estructura organizativa y

un proceso. La estructura organizativa es el conjunto



FORMACION CONTINUA DE DOCENTES

PROGRAMA ESTANDARES E INVESTIGACION EDUCATIVA

de entidades (personas, asociaciones, comités, equipos
de trabajo) con funciones diferenciadas y especializa-
das que actlan de manera coordinada en el proceso
de certificacion y acreditacion. El proceso es la forma
en que dichas entidades desarrollan y hacen uso de
instrumentos (pruebas, protocolos de observacion y
entrevista), documentos (reglamentos, estandares) y
procedimientos para tomar decisiones de certificacion

y acreditacion.

La calidad de los estandares que describen niveles de
competencia institucional o profesional y de las prue-
bas desarrolladas a partir de esos estandares tiene una
importancia critica para el propio funcionamiento de
todo sistema de acreditacion e implementacion. A fin
de producir estandares e instrumentos evaluativos que
produzcan medidas validas de calidad institucional y pro-
fesional, dos condiciones de implementacién deben ser
satisfechas. En primer lugar, en la estructura organizati-
va de un sistema de acreditacion o certificacion deben
estar debidamente representados los distintos sectores
de la sociedad (por ejemplo, maestros, representantes
de diversos grupos étnicos, lingtiisticos y culturales, es-
pecialistas en las areas de contenido correspondientes,
representantes de asociaciones profesionales). En se-
gundo lugar, dichos sectores deben participar en todas
las fases del proceso de desarrollo de los estandares y

las pruebas.

El documento ha sefialado algunos de los principales
retos que Guatemala debe enfrentar adecuadamente
para garantizar un sistema justo y equitativo de certifi-
cacién de maestros y de acreditacion de instituciones
formadoras de maestros que produzca medidas validas
de calidad profesional e institucional. El uso de una vi-
sion aditiva de la educacién bilingtie y multicultural; el

trabajo multidisciplinario que combine la psicometria,

la psicolingliistica, la sociolingtiistica, la antropologia y
otras disciplinas afines; la transparencia en el proceso
de seleccion de integrantes de las entidades que partici-
pan en el proceso de desarrollo de estandares y prue-
bas; la creacion de estandares de desarrollo bilingtie y
de desarrollo de una segunda lengua; la creacion de un
plan a corto, mediano y largo plazo para la formacion
de recursos humanos; y la programacién de tiempos
adecuados para el desarrollo de estandares y pruebas;
son algunas de las acciones que Guatemala tiene que
emplear para garantizar la creacién de un sistema de

acreditacion y certificacion justo y efectivo.
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