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Resumen

La revisiéon de la literatura a nivel internacional y latinoamericano muestra que las nuevas
expectativas y los desafios enfrentados por las sociedades y las economias sitdan a la educacion
en el centro del debate y a los docentes como actores clave. En este escenario, los responsables
educativos enfrentan el reto constante de disponer de un nimero suficiente de maestros que sean
competentes, que permanezcan motivados y que tengan condiciones laborales adecuadas
durante toda su carrera profesional. Una de las tareas esenciales hoy en América latina es la de
encontrar la manera de mejorar las perspectivas de carrera de los docentes y de modificar el
imaginario colectivo referido a esta profesion. Para avanzar en la bisqueda de soluciones, este
articulo busca identificar las experiencias con buenos resultados para mejorar la consideracion
social hacia los docentes, su contexto de actuacion y la formacioén recibida. La superacion de la
situacién actual pasa, conjuntamente, por devolver la confianza en si mismos a los docentes;
pero también, por mejorar las condiciones de trabajo; asegurar una formacién de calidad y por
exigir que los docentes se responsabilicen por sus resultados. Plantear este cambio de
perspectiva exige un apoyo decidido de los propios maestros, de la Administracién educativa y
del conjunto de la sociedad. Es posible suponer entonces que algunas transformaciones son
viables a corto y mediano plazo en América latina con politicas adecuadas que se sostengan en
el tiempo.



1. (Esla docencia una profesion?

La busqueda de "lo profesional" en la docencia, involucra un debate amplio sobre las
profesiones, su significado y sus alcances terminolégicos (profesion, profesionalizacion,
profesionalismo). El tema es complejo y su andlisis pasa necesariamente por estudiar sus
origenes, evolucién, organizaciones, entre otros, en un contexto y un tiempo determinado’.

El concepto de profesion es el resultado de un marco socio-cultural e ideoldgico que influye en
una préctica laboral, ya que las profesiones son legitimadas por el contexto social en que se
desarrollan. Por tanto, no existe "una" definicién, sino que profesién, es un concepto
socialmente construido, que varia en el marco de las relaciones con las condiciones sociales e
histéricas de su empleo.

Las caracteristicas de una profesiéon varian segliin quien proponga las definiciones aunque
algunos componentes se repiten en la literatura. Turner y Hodge (1970: 25)° consideran que a
pesar de que los modelos de las profesiones constituyen tipos ideales, existe una tendencia en
sociologia hacia una conceptualizacidn unitaria de las profesiones.

Wilensky (1964: 138)* sefiala que cualquier profesién que reclame legitimidad debe tener
fundamentos técnicos suficientes como para sustentar dicho reclamo. Ademads debe tener un
dmbito bien delimitado, poseer requisitos para la formacién de sus miembros y convencer al
piblico de que sus servicios son especialmente confiables. Blankenship (1977: 5)° sintetiza las
caracteristicas de las profesiones a partir de los escritos de nueve socidlogos e identifica los
siguientes rasgos comunes: un codigo ético; diplomas y certificados; centros de formacidn;
conocimiento especializado; auto-regulacién; valor de servicio publico; y los colegas como
grupo de referencia principal.

A diferencia de lo que ocurre en otros dmbitos profesionales, los autores que estudian la
profesionalizacién docente desde diversos campos’, muestran que los requisitos de
profesionalidad son multiples y que varfan significativamente. Es asi que ciertos autores se
preguntan en qué medida la docencia es realmente una profesién o no’.

Fernandez Pérez® sefiala que toda profesion deberia caracterizarse por la posesién de un saber
especifico no trivial, de cierta complejidad y dificultad de dominio, que distinga y separe a los
miembros de la profesion de quienes no lo son. Ademds es fundamental la auto-percepcién de
maestros y profesores, identificindose a si mismos con nitidez y cierto grado de satisfaccién
como profesionales. Esto implica cierto nivel de institucionalizacién, en cuanto a las normas
exigidas para el ejercicio de la profesion.

? Vaillant, D. Construccion de la profesién docente en América Latina. Tendencias, temas y debates.
Serie Documentos No 31. Diciembre 2004. PREAL.

http://www.preal.org/docs-trabajo/VaillantN31.pdf

3 Turner, C., y Hodge, M.N. (1970). Occupations and professions. In J.A. Jackson (Ed.), Professions and
professionalization (pp. 17-50). London: Cambridge University Press.

* Wilensky, (1964). The professionalization of everyone? The American Journal of Sociology, 70 (9),
137-158.

> Blankenship, R.L. (Ed.). (1977). Colleagues in organization: The social construction of work. New
York: Wiley and Sons.

% Entre otros, la Sociologia de las profesiones, la Psicologia de la profesion, la Historia de la profesion,
el Desarrollo econémico y mercado profesional.

" Ver Hoyle, E. (1982). The professionalization of teachers: a paradox. British Journal of Educational
Studies Nro. 30. London

¥ Ferndndez Pérez, M. (1995). La profesionalizacién del docente. Perfeccionamiento, investigacion en el
aula, andlisis de la prdctica. Madrid: Siglo XXI.



El resultado entre contrastar la docencia con diversas profesiones socialmente aceptadas, suele
ser para algunos autores la confirmacién de que la docencia no es ain una profesion. Asi
Marcelo (1995: 137) evalda que la ensefianza no redne ni los requisitos generales ni los
particulares, por lo que no podria ser considerada una “verdadera profesiéon”. Este autor sefiala
que el periodo formativo de los docentes no es prolongado; que no se dispone de una estructura
de conocimiento que explique y dé direccién a la practica de la profesiéon docente; que falta
frecuentemente una cultura comun a los docentes que se transmita a los candidatos a profesor;
que la socializacién de los profesores a través de las practicas de ensefianza es a menudo un
proceso casuistico y no atendido sistemdticamente; que como resultado de las caracteristicas
anteriores, las barreras entre los miembros y no miembros de la profesiéon son débiles o
inexistentes; que la remuneracién econdémica y muchas veces el prestigio social no son
comparables con los que se encuentran en otras profesiones.

Diversos estudios han planteado que, a diferencia de lo que ha sucedido en la docencia, las
ocupaciones que se han convertido en verdaderas profesiones han adoptado modalidades de
control profesional en sustitucién de las burocraticas, lo que supone la aplicacién de criterios
rigurosos, determinados por la propia tarea para la iniciacién a la profesiéon (de forma de
asegurar la competencia para el ejercicio profesional) y, ademds, un control profesional sobre la
estructura y el contenido del trabajo (Marcelo, 1995).

Segtin Avalos (1997), en la década de los 90, se asiste a una revitalizacién del concepto
“profesional” del docente, diferente a la que se afirmé desde la literatura referida a la sociologia
de las profesiones en los afios sesenta: “El énfasis hoy dia se pone no en la defensa de la
docencia como profesion sino en la funcién de construccién de la profesion por parte del propio
docente, realizada a través del conocimiento que le entrega su experiencia y de las
oportunidades de ampliar su vision a las que tiene acceso...”. De ahi la importancia que
adquieren los conceptos de “desarrollo profesional” y “autonomia profesional”. El primero ha
practicamente sustituido en el dmbito internacional al término “formacién en servicio”. Asi, el
proceso de formacién se define como un continuo y se pone el acento en las necesidades que se
suceden en distintas etapas de la vida profesional (con la clésica distincidn entre profesores
noveles y experimentados) o segtn diferentes tipos de experiencias.

Para un buen niimero de autores, la profesionalizacidn estd asociada a un desempefio auténomo,
con responsabilidad sobre la tarea que se desempefia. Pero estos rasgos no se legislan sino que
se construyen a partir de la confluencia de tres elementos’: la existencia de un entorno laboral
adecuado; una formacién inicial y continua de calidad, y una gestién y evaluacién que mejore la
préctica laboral de los docentes.

1.1. La situacion en América latina

Desde hace algin tiempo los maestros y profesores estdn en el centro del “problema educativo”,
pero también son el factor estratégico de su solucion y ello por razones que aparentemente son
contradictorias y que Fullan'® resume en su muy citada frase “los docentes tienen el honor de
ser, simultineamente, el peor problema y la mejor solucién en educaciéon”. Ellos ocupan un
lugar de privilegio en el escenario de la politica educativa latinoamericana marcada por los
éxitos y fracasos de las reformas que se implementaron durante los tltimos quince afios en la
mayoria de los paises.

? Vaillant, D. (2005). Formacion de docentes en América Latina. Re-inventado el modelo tradicional.
Barcelona: Octaedro

' En Fullan, M. (1993). Change Forces; Probing the Depths of Educational Reform. London: The
Falmer Press.



Una de las problemadticas principales con que se enfrentan las politicas publicas en el sector
educacién en la actualidad es como mejorar el desempeiio de los docentes. Los diagndsticos
coinciden en sefalar que las propuestas tradicionales ya no alcanzan. Pero hay también fuertes
evidencias de que no es simple determinar cudles son los cambios adecuados y mucho menos
ponerlos en prictica. Segiin Namo de Mello'' los maestros son parte del problema en virtud de
su falta de preparacion, del corporativismo, del acomodarse a una carrera que expulsa a los
mejores. Pero deben ser parte de la solucidén porque sin la participacién, compromiso y
dedicacién de los profesores serd imposible superar la desigualdad educacional. Es necesario
poner a aprender a la fuerza laboral docente latinoamericana y a ensefiar a alumnos que desafian
a la pedagogia de la uniformidad. Es tan simple como eso, y muy dificil

Tal como lo indicamos mds arriba, nuestra tesis principal es que la profesionalizacion de los

docentes se construye a partir de la confluencia de tres elementos: la existencia de condiciones

laborales adecuadas; una formacién de calidad, y una gestién y evaluaciéon que fortalezca la
capacidad de los docentes en su practica. Sin embargo, el contexto actual en la mayoria de los
paises latinoamericanos estd marcado por :

- un entorno profesional que presenta dificultades a la hora de retener a los buenos
maestros y profesores en la docencia. Son escasos los estimulos para que la profesion
docente sea la primer opciéon de carrera. A esto se agrega condiciones de trabajo
inadecuadas y serios problemas en la estructura de remuneracién e incentivos.

- muchos maestros y profesores estin muy mal preparados y ademds el cuerpo docente
necesita un perfeccionamiento mediante un esfuerzo masivo de formacién en servicio.

- la gestién institucional y la evaluacién de los docentes no ha actuado por lo general como
mecanismo basico de mejora de los sistemas educacionales.

Pese a estos patrones comunes, todo andlisis sobre situaciéon de los docentes a nivel
latinoamericano debe tener en cuenta las variaciones significativas existentes entre los
diferentes paises de la region. Es pues con extrema precaucion que formulamos dos preguntas
principales:

- ¢cudles son las politicas educativas que promueven condiciones laborales
adecuadas, una formacién inicial de calidad, instancias de desarrollo
profesional y una gestién y evaluacion que fortalezca a los docentes en su tarea
de ensefianza?

- (c6mo lograr que esas politicas se formulen y se mantengan en el tiempo?.

Un sistema educativo no serd mejor que los maestros con los que cuenta. Esto genera un doble
reto: atraer candidatos bien calificados y promover su mejor desempefio para lograr buenos
aprendizajes en los estudiantes. En las secciones que siguen buscaremos identificar algunas
estrategias y politicas que han tenido éxito en la mejora de la docencia.

"' Namo de Mello, G. Profesores para la igualdad educacional en América latina. Calidad y nadie de
menos. En Revista PREALC No 1: Protagonismo Docente en el Cambio Educativo. Santiago de Chile,
julio 2005. OREALC-UNESCO.



1.2. Un gran desafio: el reconocimiento social

La idea de que la sociedad subestima a los maestros ha sido tema de muchos libros que se han
ocupado de la cuestién'>. Ademds los propios docentes parecen estar convencidos de que es asi.
Muchos son los maestros en Latinoamérica desilusionados quienes abandonarian la profesion si
surgiese otra oportunidad.

Resulta por demads ilustrativo, las declaraciones de diversos actores sociales recogidas en la
prensa o en diversos estudios'. Estos suelen reiterar la importancia de la educacién y de sus
maestros pero al mismo tiempo no parecen acordarles la apreciacién necesaria para que éstos
sientan orgullo de su profesion. Las expectativas son grandes pero la valoracion es escasa.

Es dificil medir el reconocimiento de una profesiéon por parte de la sociedad y mds atin su
prestigio social. En general, se dice que una profesion goza de cierta valoracion social cuando
sus representantes ofrecen un servicio que la sociedad aprecia y considera importante. Ademads,
la opinién publica estima que este reconocimiento deberia recompensarse con un nivel salarial
acorde al trabajo que se desempeiia.

La cuestién del reconocimiento social de la profesiéon docente puede considerarse desde dos
dngulos: como valoran los “no docentes” el trabajo desempefiado por los maestros y cémo
sienten los propios docentes la consideracién social hacia su labor. Si nos referimos a los
primeros, éstos suelen desvalorizar la profesién docente. En cuanto a los propios maestros, éstos
sienten también que la docencia no es suficientemente valorada. Asi en Argentina casi dos
terceras partes de maestros encuestados para un estudio sobre la condicién docente'®, afirmaron
no sentirse apreciados por la sociedad y expresaron que su profesion ha perdido prestigio social
en los dltimos afios. Los datos son contundentes: el 68% de los docentes peruanos, el 40% de
los brasilefios, el 36% de los uruguayos y el 47,5% de los argentinos expresé su deseo de
abandonar la docencia. Los encuestados expresaron que preferirian ejercer cualquier otra
actividad en el dmbito educativo, ocupar cargos directivos o dedicarse a otra cosa.

El sentimiento de pérdida de prestigio social y deterioro de imagen frente a la sociedad
pareceria evidenciarse en una serie de sintomas criticos como los siguientes: nimero decreciente
de bachilleres con buenos resultados de escolaridad que optan por ser maestros; bajos niveles de
exigencia de las universidades e institutos de formacién docentes para el ingreso a la carrera
docente; percepcion generalizada entre los miembros de la sociedad de la mala calidad de la
educacién bdsica asociada a la baja calidad de los docentes. Este problema generaria
inconformismo y baja autoestima.

Para contra-balancear la falta de reconocimiento social hacia los docentes, han surgido diversas
iniciativas en la region latinoamericana entre las cuales, el Premio Profesor Nota 10 otorgado
por la Fundacién Vitor Civita de Editorial Abril en Brasil. Pueden aspirar al Premio todos los
maestros de educacién bdsica, de primero a sexto grado quienes deben presentar proyectos de
aula exitosos de por lo menos un afio de implementacion y resultados visibles. Los proyectos
presentados son examinados por comisiones seleccionadoras que luego de varias rondas
escogen 40 finalistas. De éstos se elige a los 10 profesores Nota 10 y finalmente hay un ganador
final. El evento es transmitido por television en directo y recibe la atencién de un

12 Ver entre otros, Huberman, Michael, Thompson, Charles & Weiland, Steven (2000). Perspectivas de la
carrera del profesor. En Bruce J. Biddle, Thomas L. Good & Ivor F. Goodson (Eds.), La ensefianza y los
profesores, 1. La profesion de ensefiar (pp.19-98). Barcelona: Paidés.

13 Ver casos presentados en Vaillant, D. y Rossel, C. (2006) (editoras). Docentes en Latinoamérica hacia
una radiografia de la profesion. Santiago de Chile: PREAL

'* Ver, Tenti, E. (2005). La condicién docente: Datos para el andlisis comparado: Argentina, Brasil,
Perii y Uruguay. Buenos Aires: Siglo XXI



acontecimiento de primer nivel con los finalistas alojados en un hotel de cinco estrellas. Un
resultado importante de las premiaciones que se puede mencionar es que ha ayudado a
jerarquizar la profesion. El premio tiene ya 9 afios de antigiiedad y se ha convertido ya en un
evento de alta visibilidad en el pais'.

Tabla 1 Experiencias para la valoracion social de la docencia

"Proyecto Poblacién-objetivo
remio Profesor Nota 10 Maestros de educacion bésica, con proyectos de aula
rasil exitosos de por lo menos un afio de implementacion y

resultados visibles

remio Compartir Maestros de primaria y secundaria con experiencias
olombia educativas relevantes debidamente evaluadas.
remio Maestro 100 Puntos Maestros de educacion bésica con buenas practicas en el
uatemala aula.

[Fuente: Elaboracién propia

En Colombia, se promueve también un premio anual a la excelencia docente, el Premio
Compartir al Maestro cuyos propdsito es rendir un homenaje a los maestros sobresalientes del
pais, promover una valoracidn social mds justa de la profesion docente y apoyar y promover la
profesionalizacién de la docencia. El Premio Compartir al Maestro se realiza desde el afio 1999.
El mismo se basa en un detallado procedimiento de seleccién y en una serie de visitas para
conocer los proyectos postulados al premio. Pueden participar profesores de escuelas publicas y
privadas de pre-primaria y primaria. Si es del nivel primario lo respaldan las municipalidades y
si es del nivel secundario es respaldado por el Estado. EIl Premio cuenta con un periddico,
Palabra Maestra y con un aceitado mecanismo de seleccién mediante el cual se escogen las 26
propuestas que mejor reflejen el profesionalismo del maestro postulante. Luego de recolectar
informacion a partir de visitas se seleccionan 18 nominados, de los cuales un reconocido Jurado
elige al Gran Maestro y los Maestros Ilustres. Como en el caso de Brasil, la premiacién se lleva
también a cabo en un teatro y se elabora un libro con las mejores experiencias educativas. El
evento cobra relevancia nacional porque es transmitido por televisiéon. Al mismo asisten las
maximas autoridades educativas del pais, ademads de los sindicalistas.

En el afno 2006 surgié en Guatemala la primera edicién del Premio al Maestro 100 Esta
experiencia se inspira de las llevadas adelante en Brasil y Colombia y se propone reconocer las
buenas practicas en el aula e identificar los proyectos innovadores de los mejores maestros o
maestras del pais. Este Premio es una iniciativa de la sociedad civil con la participaciéon de
universidades, empresas, fundaciones privadas y entidades internacionales, bajo la coordinacién
de Empresarios por la Educacién de Guatemala.

Los casos de Brasil, Colombia y Guatemala muestran algunos de los caminos que podrin
mejorar el reconocimiento social hacia los docentes. Otra posibilidad es considerar los rasgos
actuales del entorno laboral e intentar prestigiar la profesién mediante estrategias que creen un
entorno mds favorable. Esto es lo que veremos en los parrafos que siguen.

15 . sz .
Para mayor informacién ver el website : www.novaescola.br
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2. Los rasgos salientes del entorno laboral

Si analizamos los datos disponibles sobre docentes, podemos identificar una serie de rasgos a
los que se debe prestar particular atencién a la hora de pensar las politicas educativas'®. El
cuerpo docente estd altamente feminizado lo que contrarresta claramente con la distribucién de
género en otras profesiones no docentes, en las que suele predominar el sexo masculino o en las
que la distribucién tiende a ser mds equitativa. Aunque, hay paises como Bolivia o El Salvador
que tienen una profesién docente menos feminizada que otros (como Costa Rica, Paraguay o
Brasil).

Ilustracion 1 Porcentaje de mujeres docentes de educacion basica y media
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Fuente: Elaboracién propia a partir de diversas fuentes (Navarro, J. C, 2002 y Liang, X, 2003).
(*) Nota: en el caso de Pert los datos de género y promedio de edad corresponden a docentes de
educacion primaria publica.

Los maestros de educacién bésica tienden a ser mds jovenes que sus pares de paises
desarrollados, donde la tendencia parece ser hacia el envejecimiento progresivo' . Sin embargo,
a pesar de la relativa juventud de este cuerpo docente, la edad promedio de los maestros muestra
variaciones importantes. Hay casos donde el promedio de edad llega a superar los 40 afios como
en Uruguay o Chile mientras que en otros paises los promedios de edad llegan a penas a 26 afios
tal en Brasil o Venezuela.

16 Segtin datos compilados en Navarro, J. C. (ed) (2002). ;Quiénes son los maestros? Carreras e
incentivos docentes en América Latina. Washington: BID; asi como en Siniscalco, M. T. 2002. A
Statistical Profile of the teaching profession. Ginebra-Paris: UNESCO-ILO, Liang, Xiaoyan (2003)
“Remuneracién de los docentes en 12 paises latinoamericanos: Quienes son los docentes, factores que
determinan su remuneracién y comparaciéon con otras profesiones”, en Documentos de Trabajo: PREAL
y Vaillant, D. y Rossel, C. (2006) ya citado.

'" De acuerdo al promedio elaborado por la OCDE en el 2003, 57% de los docentes de educacién primaria
en estos paises tiene 40 afios o mds. En paises como Suecia, Alemania o Republica Checa mds de un
tercio de los docentes de educacion primaria tienen 50 afios o més.
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Ilustracion 2 Promedio de edad de docentes de educacion basica y media
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Fuente: Elaboracién propia a partir de diversas fuentes (Navarro, J. C, 2002 y Liang, X, 2003).
(*) Nota: en el caso de Pert los datos de género y promedio de edad corresponden a docentes de
educacion primaria publica.

Por otro lado, la preparacion y los afios de educacion de los maestros es mas débil que la de sus
pares en paises desarrollados e incluso que en otros paises en desarrollo. El promedio de
educaciéon de los maestros y profesores latinoamericanos (12 afios) sigue siendo
significativamente menor al que se registra en el grupo conformado por Estados Unidos, Jap6n
y los paises de la OCDE (16 afios)'® y en otros paises en desarrollo'’. Este sesgo negativo en
términos educativos de los docentes de la regién da como resultado un escenario en el que,
como algunos autores han sefialado, buena parte de los nifios y adolescentes latinoamericanos de
contextos socio-econdmicos desfavorables asisten a escuelas en las que hay docentes
empiricos™.

La evidencia reciente también sugiere que los docentes provienen de sectores y familias con
menor capital cultural y econémico en términos relativos y que en estos hogares la incidencia de
la vulnerabilidad econémica tiende a ser significativamente mas alta que entre los hogares del
resto de profesionales y técnicos. Ademds el modelo tradicional de profesién que complementa
un porcentaje pequefio de los ingresos del hogar parece estar perdiendo vigencia, bajo la
confirmacién que en algunos paises las docentes mujeres aportan, cualquiera sea la edad que
tenga, no menos del 45% de los ingresos totales de su hogar®'.

'8 OCDE, (2005). Education at a glance: 2005. OCDE

' Paises como Egipto o Indonesia muestran porcentajes significativamente altos que en la mayoria de los
paises latinoamericanos de profesores que tienen titulo universitario.

2% En Vaillant, D., 2005, ya mencionado, se explica la situaciéon de este tipo de maestros. Los docentes
empiricos son maestros que no tienen una formacién especifica. Son generalmente nombrados
temporalmente para resolver necesidades inmediatas, por ejemplo en dreas rurales, donde es dificil
conseguir maestros calificados. Algunos de ellos terminan moviéndose a las ciudades y obteniendo
nombramiento permanente.

2 Ver, Tenti, E. 2005, ya citado.
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El desempefio en la ensefianza depende, entre otras cosas de la posibilidad que el sistema tenga
para atraer y reclutar buenos docentes, de las perspectivas ofrecidas por la carrera docente y
también de las estrategias exitosas de didlogo con los sindicatos. Son éstas tres teméticas clave
que desarrollaremos en los parrafos que siguen.

2.1 Estrategias para reclutar y atraer a la profesion

Como ya hemos indicado, la docencia se ha transformado en una profesién que no atrae a los
mejores candidatos. Quienes ingresan a los Institutos de Formacién tienen en promedio, peor
historial educativo que otros estudiantes que acceden a otros estudios mds valorizados
socialmente. Pero esto es s6lo una parte de la cuestion ya que existe un serio problema de
retencion, que hace que en muchos paises la desercion de la profesién sea una conducta
frecuente que, 16gicamente, no afecta a los peores sino a los mejores docentes, que son quienes
tienen méas oportunidades de optar por puestos mejor retribuidos en otras dreas.

El desempefio de los maestros y profesores depende de un conjunto de factores entre los que se
encuentran la formacion, los recursos, la carrera docente, los formadores y los incentivos. Estos
dltimos constituyen uno de los temas que mds pasiones despiertan cuando se discute la calidad
de la educacién: ;la estructura de remuneraciones y la carrera profesional de los docentes
generan o no los incentivos necesarios para mejorar su desempefio?.

En la mayoria de los paises latinoamericanos, la estructura salarial paga por igual a los docentes
sin tener en cuenta los desiguales esfuerzos y habilidades. No se distingue entre quienes tienen
buen o mal desempeilo. Ademds el salario se encuentra desvinculado de las actividades
desarrolladas en los establecimientos escolares, no se diferencia entre especialidades donde hay
escasez de profesores y aquellas donde hay sobreoferta, y se considera la antigiledad como la
principal razén de los aumentos salariales. Esto tltimo determina que, finalmente, se
recompense mds bien la fidelidad que el desempefio efectivo en el trabajo.

Para muchos autores, el tema de la atraccién a la profesion se relaciona con el debate sobre los
salarios docentes. Es esta una discusiéon en la que entran consideraciones referidas a la
estructura legal y limitada de la jornada laboral y las vacaciones durante los periodos sin clases.
Estas caracteristicas de la profesién docente complejizan el andlisis respecto a si el nivel actual
de los salarios docentes es bajo o, con algunos supuestos, es mds alto que el de otras
profesiones™.

Algunos autores™ han estudiado la mejorfa de la ensefianza mediante el establecimiento de
incentivos para los maestros en diferentes paises de la region, revisando opciones cldsicas de
pago por méritos asociado al desempefio y también incentivos a los centros educativos. Pero
cuando se habla de este tema, es necesario distinguir la situacién entre los paises. Mientras que
Chile o El Salvador registran los mds altos promedios de salarios, en un nivel intermedio se
ubican paises como Argentina, Brasil, Colombia, Honduras y Uruguay, mientras que es en
Nicaragua y Reptiblica Dominicana donde se encuentran los salarios mas bajos™.

Entre el primer y segundo grupo de paises, hemos identificado algunas iniciativas promisorias
para atraer y retener a docentes en la profesion. El cuadro que sigue sintetiza estas experiencias.

22 Ver reciente estudio de De Moura Castro, C. y loschpe, G. La remuneracion de los maestros en
América Latina: ;Es baja? ;Afecta la calidad de la ensefianza?. Serie Documentos No 37. Enero 2007.
PREAL.

» Ver, Vegas, E. (2005). Incentives to Improve Teaching. Washington: The World Bank.

u Vegas, E. (2005), ya citado
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Tabla 2: Iniciativas promisorias para reclutar y atraer docentes

ESTRATEGIAS PARA IMPULSAR EL RECLUTAMIENTO

Pais Proyecto Objetivo

Argentina Elegir la docencia |[Reclutar a estudiantes con mejor trayectoria
educativa mediante becas para la formacién

Colombia Beca ICETEX Impulsar a estudiantes de baja condicién socio-
econdmica para realizar estudios de nivel superior.

Uruguay CERP Estimular el ingreso a la profesién de bachilleres

con buenos resultados educativos.

Estrategias para hacer mis atractiva la profesion

Brasil FUNDEF Valorizaciéon del magisterio e incentivos para los
docentes
Chile SNED Brindar incentivos a los maestros asociando las

remuneraciones con el rendimiento de los
alumnos reconociendo los profesionales de los
establecimientos de mejor desempefio

Colombia Programa nacional | Premiar a centros y a docentes con buen
de incentivos desempeilo educativo

Fuente: Elaboracién propia

Si nos referimos a las estrategias para impulsar el reclutamiento, Argentina implementa desde el
afo 2003 un programa denominado “Elegir la Docencia” para promover la elecciéon de
profesorado para el nivel medio®™. La convocatoria permite otorgar unas 1.500 becas para
jovenes de todo el pais que deseen seguir una carrera docente para el nivel medio. Estas becas
tienen como propdsito ofrecer mejores condiciones para la formacién y mayores posibilidades
de dedicacion al estudio. Pueden participar aquellos jévenes que quieren iniciar carreras de
profesorado, que tengan buenos promedios en su educacién media y que no superen los 23 afios.
Las becas consisten unos 1500 pesos anuales (U$S 500) por el periodo que dure la carrera.

Colombia desarrolla algo similar a la Argentina. El Instituto Colombiano de Crédito Educativo
en el Exterior (ICETEX) premia y estimula con becas o créditos muy blandos a aquellos
estudiantes de educacidon media de estrato socioecondmico bajo que registren altos puntajes de
rendimiento académico. Este programa es general aunque prioriza aquellos que deseen realizar
estudios en educacién’.

Por su parte, Uruguay promueve desde el afio 1997, un Programa de becas para estudiantes de
educacién media con buenos resultados educativos que deseen iniciar estudios en los Centros
Regionales de Profesores (CERP) existentes en diversas zonas del pais”’. Los estudiantes tienen
cubiertos sus gastos de manutencién y alojamiento asi como el desplazamiento a sus localidades
de origen cada 15 dias.

Si nos referimos ahora a las estrategias para hacer més atractiva la profesién, uno de los casos
emblematicos es el de Brasil, a través la creacion en el afio 1998, del Fondo de Manutencién y
Desarrollo de la Educacién Primaria y de Valorizacién del Magisterio (FUNDEF), cuyo
objetivo es destinar fondos al incremento salarial y a la recalificacion de los docentes de
ensefianza primaria®. Este fondos prevee entre otros, un piso salarial profesional e incentivos a

2 Ver Aguerrondo 1., capitulo I en Vaillant, D y Rossel, C. (2006), ya citado

2% Ver Martinez, L. A., capitulo II en ya citado libro Vaillant, D. y Rossel, C. (2006).

Y Una amplia descripcion del sistema de becas se encuentra en Mancebo, E, (2003). Politicas de
formacion docente, profesionalizacion y equidad. El caso de los Centros Regionales de Profesores en el
marco de la reforma educativa uruguaya. Tesis de Doctorado presentada en la Universidad Catdlica

*% Ver entre otros, Paulo Souza, (2001). Educacién y Desarrollo en Brasil, 1995-2000. Revista de la
CEPAL
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la productividad. Con el 60% del Fondo destinado a la remuneracién de profesores y
profesionales de la educacién, los resultados de la iniciativa son alentadores: apenas dos afios
después de su aplicacion, los salarios de los docentes mejoraron significativamente, y los
aumentos fueron maés altos alli donde los salarios estaban mas deprimidos. A su vez, la Ley que
dio lugar al FUNDEF, establece un plazo de cinco afios para que los profesores obtengan la
habilitacién necesaria para el ejercicio de la docencia. Para llevar eso a cabo, destind recursos
para la capacitaciéon minimo de los profesores “empiricos”, es decir, aquellos que no habian
estudiado carreras que los formaran para su trabajo docente. Los resultados en esta dimension
son también positivos, habiendo disminuido en forma importante el nimero de maestros y
profesores sin formaci6n para la docencia®.

Chile es otro caso de interés ya que se evalda desde el aio 1996 y cada dos afios el desempeiio
de los establecimientos municipales y particulares subvencionados a partir de la medicién de los
resultados de los alumnos de los establecimientos en segtin el Sistema de Medicién de la
Calidad de la Educacion (SIMCE). Los establecimientos que resultan bien evaluados por este
sistema de medicion, reciben recursos adicionales durante dos afios, a través de la Subvencién
por Desempeiio de Excelencia. Estos recursos son distribuidos en su totalidad entre los
profesores de los establecimientos seleccionados. Este programa se basa en el principio de que
un buen docente es aquel que logra que sus alumnos aprendan lo que deben aprender, de esta
manera, el SNED genera incentivos directos a los docentes sobre la base de los resultados de los
alumnos del colegio en pruebas estandarizadas™

En Colombia, el Programa Nacional de incentivos tiene una estructura similar al de Chile,
premiando a centros con buen desempefio con recursos para la implementacién de proyectos
educativos y a docentes de esos centros por la excelencia en su trabajo. En los tltimos 6 afios, el
gobierno colombiano ha aplicado una serie de medidas y programas en materia de educacion,
orientados a mejorar la calidad del servicio publico. Uno de los aspectos centrales en este
ambito ha sido promover la excelencia profesional de los docentes a través de un nuevo Estatuto
de Profesionalizacién Docente y de un Plan de Desarrollo Profesional asociados al Programa de
incentivos ya mencionado’'.

2.2 Experiencias con nuevas estructuras de carrera

América Latina parece otorgar>, un lugar especial a la antigiiedad como el principal
componente para que el docente pueda avanzar en una carrera profesional que finaliza con una
posiciéon madxima sin trabajo de aula, con responsabilidades de administracidn y gestion. Para un
docente s6lo hay una mejora sustancial de su ingreso pasando a ser director de la escuela, y de
alli a supervisor. Es decir solo se permite el ascenso a otros puestos alejandose del aula, lo cual
tiene como consecuencia perversa el abandono de la tarea de ensefiar por parte de quienes son
buenos maestros.

En la regién, Colombia y México son los dos tnicos paises que han venido ensayando cambios
en la materia. Se trata de dos naciones que han llevado a cabo una descentralizacién educativa
en los dltimos afios aunque las administraciones docentes son de tipo centralizado.

? Ver Namo de Mello, G. (2004). Oficio de Profesor na América Latina y el Caribe. Sao Paulo:
Fundacién Vitor Civita y UNESCO.

3 Ver entre otros, Mizala, Alejandra y Romaguera, Pilar (2004) Teacher’s salaries structure and
incenctives in Chile. Center for Applied Economics, Department of Industrial Engineering. Santiago de
Chile: Universidad de Chile.

31 Ver entre otros, Peirano, C., (2007). La evaluacion docente en América latina. GTD-PREAL (en
prensa).

3 zVer, Morduchowicz, A. (2003). Carreras, incentivos y estructuras salariales docentes, en Documentos
de trabajo Nro. 23. Santiago de Chile: PREAL, en www.preal.org
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En Colombia existe un sistema de escalafones en la carrera docente al cual se ingresa después
de un afio de prueba. De ahi en adelante, los docentes tienen evaluaciones anuales las que son
realizadas por los Directores de los establecimientos o por autoridades superiores. Estas
evaluaciones son personales y en ellas se establece un plan de desarrollo y metas para el afo
siguiente. Cada afo, los docentes son evaluados en términos del cumplimiento de estas metas.
Si los docentes aspiran a cambiar de escalafén, deben someterse a una evaluacién especial
basada en competencias especificas requeridas en su labor docente. Esta evaluacién es el
mecanismo para avanzar en la carrera docente®. Este modelo de carrera se encuentra atn en
plena fase de implementacién por lo que no se puede atin extraer demasiadas conclusiones como
en el caso de México.

Meéxico constituye el primer intento regional de modificaciéon de los tradicionales mecanismos
de promocién jerarquica de los docentes™. En ese pafs existe el ascenso por la via vertical
(escalafén) a través de un concurso basado en conocimientos, aptitud, disciplina, puntualidad y
antigiiedad. Ademds se cuenta con un sistema de ascenso con mayores posibilidades de
movilidad horizontal. Se trata del Programa Nacional de Carrera Magisterial de México el que
es voluntario, los docentes que participan pueden ser incorporados o promovidos si se evaliian
seglin los requisitos pre-establecidos. En este programa participan los docentes de aula, los
directivos y quienes tienen un cargo técnico-pedagdgico. Seis son los factores a ser evaluados:
antigiiedad en el sistema, grado académico, preparacién profesional, cursos de actualizacion,
superacion profesional, desempefio profesional y aprovechamiento escolar en el caso de los
docentes de aula; desempefio escolar en el caso de los docentes directivos; y apoyo educativo en
el caso de los docentes con funciones técnico pedagdgicas. Cada nivel tiene sus propios
requisitos, de manera que se promueve la incorporacién o ascenso de los maestros mas capaces,
mejor preparados y con mejor desempeio.

3 Ver Martinez, L. 2005 y Peirano, C. (2006) ya citados

* Vegas, E. & Umansky, L. (2005). “Improving Teaching and Learning through Effective Incentives:
Lessons from Education Reforms in Latin America” In E. Vegas, ed. 2005. Incentives to Improve
Teaching: Lessons from Latin America. Washington, DC: World Bank.
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Tabla 3 Programa Nacional de Carrera Magisterial en México

NIVEL RESPONSABILIDADES CRITERIOS ASCENSO
Novel Instruccion de alumnos Evaluacion
Antigiiedad
Capacitacion
Profesional Instruccion de alumnos Evaluacién
Supervision de estudiantes Antigiiedad
Consejero p/docentes de primer y segundo | Capacitacion
nivel Planificacién
Rendimiento de alumnos
Avanzado Instruccién de alumnos Evaluacién
Supervision de estudiantes Antigiiedad
Consejero p/docentes de primer nivel Capacitacion
Colaboracién en evaluacion Planificaciéon
Desarrollo curricular Rendimiento de alumnos
Experto Instruccién de alumnos Evaluacién
Supervisién de estudiantes Antigiiedad
Consejero p/docentes de niveles inferiores Capacitacion
Colaboracién en evaluacién Planificacion
Desarrollo curricular Rendimiento de alumnos
Investigacion
Capacitacion para docentes
Fuente: Morduchowicz. 2002. Carreras, incentivos y estructuras salariales docentes, en Documentos de
trabajo Nro. 23. Santiago de Chile: PREAL, en www.preal.org.

La implementacion de la promocidn horizontal implicé un dificil proceso de concertacién entre
la Secretaria de Educacién Publica (SEP) y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacién (SNTE). De hecho, la Carrera no tiene mas basamento juridico que el compromiso
contraido en un Acuerdo, los convenios que se firmaron y los lineamientos generales dictados
por una Comisiéon Nacional Mixta, al margen de la Ley de Escalafén y del reglamento de
Condiciones de Trabajo de la SEP y de los gobiernos de los Estados.

Los docentes pueden participar de tres modos diferentes. Estos responden al tipo de trabajo que
desempefian: a) docentes frente a un grupo; b) docentes en funciones directivas y; c¢) docentes
en actividades técnico pedagdgicas. A su vez, con sus cinco niveles salariales basicos, permite
incrementos desde un 25% de la plaza inicial en el nivel «A» (corto plazo) hasta un 200% (largo
plazo).

Cada afio, la Secretaria de Educacién Publica, las autoridades educativas de los Estados y el
SNTE determinan el ndimero de plazas de nueva incorporacién o a ser promovidas en cada
nivel, modalidad y entidad federativa, de acuerdo con los techos financieros y con los
lineamientos de la propia carrera, definidos por la Comisién Mixta de la Secretaria de
Educacién Publica-Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion.

La Carrera Magisterial tuvo, obviamente, el apoyo de la dirigencia nacional y estadual, pero
también fue rechazada y, en muchos casos saboteada por diversas regiones del pais. Los
argumentos de los docentes contrarios a la Carrera Magisterial se basaron en que sélo sirve para
que el gobierno desatienda las demandas de aumentos generales del sueldo bdsico. Por otra
parte, sostienen que es un programa selectivo que intensifica la competencia entre los maestros.

El caso de México muestra que ain con debilidades, el sistema de carreras escalares constituye
una de las propuestas mds novedosas que se han desarrollado en los dltimos tiempos para dar
solucién a algunos de los problemas planteados por la estructura laboral de los docentes en
América latina. El modelo se estructura en niveles de desarrollo profesional, que se inician con
el docente novel, contintian con el profesional en desarrollo, el profesional avanzado y terminan
con el profesional experiente. El disefio de la carrera describe las funciones de los docentes, los
criterios para avanzar hacia los niveles superiores, la forma de evaluacidn, las especificaciones
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de acreditacién y capacitacion necesarias y el salario adecuado para cada uno de los niveles. La
propuesta incluye dimensiones de responsabilidad en las tareas, pero también de aumento de
competencias y de crecimiento profesional para los docentes.

2.3 Los sindicatos y el fortalecimiento de la docencia

Durante los afios 80 y 90 las reformas educativas abordaron transformaciones en los contenidos
curriculares de ensefianza bdsica, introdujeron criterios de calidad y equidad, y pusieron un
fuerte énfasis en el aumento de la cobertura educativa. Al mismo tiempo, se impulsaron cambios
que afectaron directamente a las organizaciones sindicales de docentes y que condicionaron su
posicionamiento frente al conjunto de las transformaciones. Por un lado, pese a que
desarrollaron diferentes iniciativas para mejorar la docencia con programas de formacion inicial
y en servicio y con reconocimientos para los mejores avances, practicamente no se desarrollaron
estrategias de largo plazo para el mejoramiento de los salarios y las condiciones generales de
trabajo de maestros y profesores. A su vez, en muchos casos se impulsaron modificaciones a la
estructura de gestién de los sistemas educativos que debilitaron el poder y que los sindicatos
tenian en los diferentes niveles. Esto ha dado como resultado un punto de partida con altos
niveles de conflictividad™.

Pese a que los sindicatos docentes latinoamericanos presentan algunas caracteristicas que les
son comunes, las configuraciones institucionales que los diferentes paises han desarrollado son
muy diversas. Estas diferencias estdin marcadas por el nivel de integracion o fragmentacién de
las estructuras sindicales, la vinculacidn con otros actores del sistema politico o el grado en que
han cultivado un perfil profesional. Sin embargo, es importante resaltar que los sindicatos
docentes son organizaciones extremadamente complejas que involucran diferentes l6gicas de
accion y objetivos que muchas veces pueden resultar contradictorios. Asi, por un lado buscan
mejorar las condiciones laborales de sus afiliados y dignificar la profesiéon docente, al tiempo
que necesitan tener presencia en los dmbitos de debate politico. A su vez, necesitan mantener
sus organizaciones y tener influencia e intercambio con organizaciones sindicales de otros
sectores, buscando un equilibrio con las federaciones centrales. Estas contradicciones
complejizan la posibilidad de abrir espacios de didlogo y negociacién, trabando en muchos
casos los procesos de concertacion sobre las reformas educativas.

La historia de las resistencias y conflictos que sindicatos docentes y gobiernos han vivido en
América Latina en los procesos de reforma de los afios 90 ha estado fuertemente centrada en
tres dreas: en primer lugar, las reivindicaciones sobre las condiciones de trabajo, los salarios y la
profesiéon docente; en segundo lugar, las transformaciones a la organizacidén del sistema
educativo y, en especial, la gestiéon del mismo; y en tercer lugar, la forma en que se han
formulado e implementado las reformas y la escasez de espacios de didlogo y negociacién con
las organizaciones de docentes. Pero mds alld de esta constatacion, es claro que la regién ha
tenido espacios de didlogo que permiten establecer puntos de encuentro y generar acuerdos
desde una perspectiva de largo plazo tal lo muestra el cuadro que sigue.

* Vaillant, D. (2005). Education Reforms and Teachers” Unions : avenues for action. Paris, UNESCO.
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Tabla 4 Los sindicatos y estrategias exitosas de dialogo

Pais | Procesos de didlogo

De alcance nacional

Chile Mecanismo tripartito que involucra al Ministerio de Educacién, la
Asociacion Chilena de Municipalidades y el Colegio de Profesores

México Mecanismo bipartito/tripartito: SNTE con la Secretaria de Educacién
Publica y en algunos casos incluye la Presidencia. Mecanismos
bipartitos operan también a nivel federal del Estado

Consultas sectoriales

Minas Gerais Negociaciones individuales y concesion ante reivindicaciones salariales
para el logro de consensos minimos en las propuestas de reforma.

El Salvador Procesos de didlogo generalmente basados en rondas de consulta y en
compartir informacion en instancias concretas.

Guatemala Comisiones consultivas con participacion de instituciones privadas y
publicas

Honduras Negociaciones de diferentes organizaciones con el Ministerio de
Educacién con participacion de Presidencia de la Reptiblica.

Repiiblica Participacién del principal sindicato en el Consejo Nacional de

Dominicana Educacion. a partir de la Ley de 1997.

Fuente: Vaillant, D. (2005). Education Reforms and Teachers” Unions : avenues for action.
Paris, UNESCO

En principio, aunque con configuraciones histdricas y caracteristicas muy diferentes, Chile y
México han logrado avanzar en forma significativa hacia la negociacidon de objetivos comunes
entre sindicatos docentes y gobiernos, con el rasgo comin de tener ambos un tnico sindicato
docente fuerte que se convirtié en el principal interlocutor frente a las autoridades educativas.
Otros paises también han avanzado hacia la concertacién y han desarrollado experiencias que,
aunque menos exitosas y abarcativas, plantean lineas de accién interesantes en contextos
marcados por realidades muy diferentes entre si. Asi en el caso de Minas Gerais se avanzé en el
desarrollo de negociaciones individuales y la concesidn ante reivindicaciones salariales para el
logro de consensos minimos en las reformas que las autoridades proponian. En El Salvador,
Guatemala y Honduras, se optd por generar rondas de consultas con las organizaciones
sindicales que permitieran incorporar las opiniones y puntos de vistas de los docentes en la
definicién de politicas. Finalmente, en Reptblica Dominicana se logré la elaboracién de un Plan
de Accién que implicé que el principal sindicato docente participara en el Consejo Nacional de
Educacién, formando parte de las autoridades que disefiaron y gestionaron el proceso de
reforma en el pais.
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3. La preparacion para maestros y profesores

Los modelos de formaciéon docente son centrales para los sistemas educativos ya que
determinan de una forma o de otra, la organizaciéon de la escuela y del curriculo, el uso del
espacio y del tiempo, la distribucidon de las aulas y muchos otros factores que inciden en la
calidad de la educacion.

En el origen de los sistemas educativos modernos se registr6 un gran debate acerca de la
necesidad y la pertinencia de la formacién especializada de los docentes y la exigencia de los
titulos para el ejercicio de la actividad®. Los "empiricos" reivindicaban el conocimiento
practico que se adquiria a través de la experiencia, mientras que los que tenian una formacién
formal (en el exterior o en las incipientes instituciones formadoras de maestros) reivindicaban
una especie de monopolio ocupacional en beneficio de quienes poseian titulos otorgados por
instituciones formadoras de docentes. Hoy la gran mayoria de los docentes en actividad posee
un titulo profesional, es decir, tiene una formacién pedagégica especifica que se desarrolla por
lo general en Universidades o en Institutos de Formacién Docente.

La pertenencia institucional de los modelos de formacién ha dado lugar a un apasionado debate.
Para algunos la formacién inicial de los maestros y profesores debe situarse en las universidades
mientras que para otros debe tener el caricter de educacién superior no universitaria y
localizarse en Institutos de Formacién Docente.

La educaciéon de los maestros de educaciéon bésica, desde sus origenes, se vinculd
académicamente a las unidades técnicas de las Secretarias-Ministerios de Educacién, lo mismo
que todas las escuelas primarias publicas en cada pais. Esta dependencia , de ambas, permitia
una mejor articulacion entre el curriculo de formacién desarrollado en las Escuelas Normales y
el curriculo desarrollado en las escuelas de primaria. Cuando, en la mayoria de los paises, la
formacion docente pasa a depender de las Universidades, se rompe el vinculo tradicional con las
escuelas. Las Universidades son normalmente auténomos respecto a las politicas de las
Secretarias de Educacion.

Existen argumentos a favor y en contra de situar la formacién docente inicial en la
universidad’’. Por un lado, muchos especialistas sefialan ventajas ya que se brinda la
oportunidad a los futuros docentes de formarse en dmbitos de excelencia académica, con buenos
profesores que realizan docencia, investigacion y extensioén. La formacion universitaria permite
romper el isomorfismo con una propuesta muy distinta a la de nivel primario o medio. Por otro
lado, algunas experiencias de formacién docente en universidades han sido muy criticadas por
dos razones fundamentales: quienes imparten clase a los futuros docentes tienen, a menudo, mas
bajo nivel académico que los que se desempefian en las licenciaturas y ademds en muchos casos
la formacién es muy tedrica en detrimento de la reflexion sobre la préctica.

Aln cuando la inclusién de la formacidn docente en las universidades se realice con éxito, sigue
sin poder afirmarse que estar dentro de las universidades redunda por definicidn en la formacién
de mejores docentes. Hay quienes afirman® que el nivel universitario de la formacién de
maestros puede representar una elevacion formal de calificacién pero lo que elevard la calidad
de la ensefianza y reforzard las competencias profesionales en la sala de clase, es la articulacion
teoria-prictica, lo cual requiere reducir la distancia entre los dmbitos de formacién de docentes

3 Ver Tenti (2005) ya citado.

7 Ver Roggi (1999) Los cambios en la formacién docente en América Latina: una perspectiva
comparada. Ponencia en la Universidad Torcuato Di Tella, Seminario internacional sobre Calidad de la
Educacién. Buenos Aires.

¥ perrenoud, Ph. (2004) “Former les enseignants du primaire dans le cadre des sciences de I éducation:
le projet genevois” Recherche et Formation, n° 16.
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y las escuelas. En este sentido hay autores que sostienen que la conexién entre las escuelas y la
., . , . . ., , 3
formacién mejora cuando ésta se convierte en un centro de innovacién pedagégica™.

Para algunos investigadores y sobretodo para los propios protagonistas que son los futuros
docentes, resulta insufrible la contradiccion entre el modelo de ensefianza ideal y el desempefio
real en clase. ;Coémo lograr que los programas de formacion inicial no queden en mera retdrica
e incidan efectivamente en lo que ocurre en el aula y lo que aprenden los alumnos de los centros
educativos?

Hace poco més de un afio, Cochran-Smith y Zeichner publicaron® una investigacién sobre
formacion docente. En este libro hay un Capitulo que hace una exhaustiva resefia y andlisis de
la literatura producida entre 1995 y 2001*'. Las conclusiones de estudio no hacen més que
reforzar —con gran despliegue de datos y antecedentes de investigacion- lo que ya todos
conocemos por experiencia propia o sea, “lo dificil que es poner la teoria en practica”.

Numerosos estudios informan que las intervenciones a corto plazo tienen un impacto limitado
para lograr que los futuros profesores abandonen sus prejuicios respecto a la ensefianza, al
aprendizaje y a los estudiantes. También muestran lo mismo, las investigaciones que han
buscado identificar los factores que influyen para que los futuros docentes muevan sus visiones
a una nueva ensefianza con énfasis en un aprendizaje activo (Marcelo Garcia, 1994)*.

Hamerness, Darling-Hammond y Bransford (2005)* han revisado la investigacién sobre
aprendizaje del profesorado y sintetizan algunos principios que pueden servir de guia para
organizar los modelos de formacidn:

- Los futuros docentes llegan al aula con preconcepciones acerca de como funciona el
mundo y la ensefianza. Estas preconcepciones, desarrolladas a través de los que se ha
denominado “aprendizaje de observacién”, condiciona lo que aprenden. Si no se tiene
en cuenta esta orientacion inicial, es posible que fracasen en comprender y asumir
nuevos conceptos e informacién, o puede que las asuman con un propdsito sélo de
evaluacién

- Para desarrollar competencia en una determinada drea los futuros docentes deben
tener una profunda fundamentacién de conocimiento tedrico; comprender hechos e
ideas en el contexto de ese marco conceptual; organizar el conocimiento de forma
que se facilite su recuperacién y accion.

- Un enfoque de instruccién metacognitivo puede ayudar a los futuros docentes a
aprender a tomar control sobre su propio aprendizaje, proporciondndoles
herramientas para analizar sucesos y situaciones que les permitan comprender y
manejar situaciones complejas en la vida del aula.

Los estudiantes de formacidn docente traen consigo una serie de creencias e imagenes sobre la
~ . . 44
ensefianza que influyen en la forma como enfrentan la compleja tarea en el aula™ .Estas

¥ Ver, Aguerrondo, 1. y Pogré, P. (2002). Las Instituciones de Formacién Docente como Centros de
Innovacién Pedagégica. Buenos Aires: Troquel-IIPE-UNESCO.

40 Cochran-Smith , M. y Zeichner, K. (2005) (editores). Studying Teacher Education: The Report of the
AERA Panel on Research and Teacher Education.

1 Nos referimos al capitulo de Renee Clift y Patricia Brady, Research on Method Courses and Field
Experiences

*2 Marcelo Garcia, C. Investigaciones sobre practicas en los tltimos afios: qué nos aportan para la mejora
cualitativa de las pricticas Ponencia presentada al III Symposium Internacional sobre Pricticas Escolares,
Poio, Junio, 1994.

*3 Hammerness, K., Darling-Hammond, L., y Bransford, J. (2005). How teachers learn and develop. En L.
Darling-Hammond & J. Bransford (Eds.), Preparing teachers for a changing world. S. Francisco: Jossey
Bass.
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creencias no cambian por si solas; las experiencias académicas tienen una influencia sobre ellas,
y las experiencias practicas en general contribuyen a confirmar dichas creencias. Pero la mera
introduccién de actividades que tedricamente propician la reflexion no aseguran por si solas un
cambio significativo en las concepciones, ni mucho menos en las pricticas de los futuros
profesores. La reflexién no aparece espontdneamente; se provoca, se suscita; se aviva en la
inquietud del estudiante. Las modelos de formacién actuales tienen pues una serie de
limitaciones vinculadas entre otras, a una falta de propuesta explicita y a la escasa conexion
entre lo que se estudia en la Institucién de Formacién y lo que los futuros docentes encuentran
en las aulas.

3.1 Elestado de la formacion docente en Latinoamérica

Las propuestas actuales de formacion inicial y continua de docentes en América latina suelen
tener bajo prestigio; las metodologias de ensefianza no se han actualizado; se presta muy poca
atenciéon a técnicas pedagdgicas para los alumnos de contextos desfavorables, escuelas
multigrado y rurales. Este déficit se ve agravado por la mala calidad de la educacién escolar
bésica y media que muchos de los aspirantes a maestros reciben antes de ingresar a estudiar en
una universidad o instituto de formacion.

Cuando nos referimos al estado de la formacién docente en América latina, se hace necesario
distinguir entre el nivel de educacién bdsica y el de enseflanza media. En el primer caso, se parte
de una ldégica pedagégica y se enfatiza la ensefanza de la diddctica. En la formacién de
profesores de enseflanza media, la mayor importancia la tiene siempre lo disciplinar y
generalmente el lugar y el la preparacion pedagdgica es tardia y secundaria. La escuela primaria
tuvo como eje organizador el proceso de adquisicion de los elementos instrumentales de la
cultura por parte de los nifios, mientras que la escuela secundaria ha basado su organizacién en
la 16gica de las disciplinas.

A pesar de las diferencias entre maestros y profesores, en ambos casos constatamos que ellos
han dejado de ser parte del segmento mds educado de la poblacién en los distintos paises. En la
medida en que la educacién secundaria y superior tiende a expandirse, tener titulo docente ya no
califica a quien lo posee de manera sustantivamente diferente de los otros miembros de la propia
generacion, a diferencia de lo que sucedia un siglo atrds®. Este fenémeno también se visualiza
en los paises de la OECD (Organizacién de Cooperacién y Desarrollo Econémico) donde las
sociedades son mds ricas, las calificaciones educacionales se han incrementado y se dispone de
mads puestos de trabajo atractivos. En esos paises, la apelacién a la docencia como una via a la
movilidad social ascendente y trabajo seguro parece haber disminuido*. En América Latina la
situacion se agudiza debido a que en varios paises los docentes en ejercicio tienen formacién
normalista de nivel secundario. En estas condiciones, adquieren particular relevancia las
propuestas de formacién inicial y continua de calidad para jerarquizar a los docentes como
grupo especializado dentro de la poblacién mds formada de cada pais.

La formacién inicial del maestro es el primer punto de acceso al desarrollo profesional continuo
y desempeiia un papel clave en la determinacién de la calidad y cantidad de nuevos docentes
que pasan a formar parte de este proceso. ;Sirve la oferta disponible de formacién inicial como
incentivo para atraer a los mejores candidatos para los sistemas educativos latinoamericanos?.

* En ese sentido, resulta muy interesante el libro de Salgueiro, A. M. 1998. Saber docente y prdctica
cotidiana. Un estudio etnogrdfico. Barcelona: Ed. Octaedro, en el cual la autora muestra, mediante un
amplio y extenso estudio de caso, basado en un afio de trabajo de campo con una profesora de escuela
publica, el papel de la biografia personal y profesional en la elaboracién de estrategias que permiten ir
dando respuestas a los problemas del aula.

* Ver Terigi, F. (2007). Desarrollo profesional continuo y carrera docente en América latina. GTD-
PREAL (en prensa)

*® En informe de OECD, (2005), ya citado
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En contraste con lo que sucede con estudiantes de carreras distintas a la docencia, los candidatos
a ser maestros y profesores, tienen antecedentes socioecondmicos mas modestos, si miramos
tanto los niveles de instruccidn de sus padres como sus niveles de ingreso familiar. También los
estdndares de admision a las instituciones de formacién de docentes, tienden a ser mds bajos que
en el conjunto de carreras de educacién superior*’.

La impresion general que dejan los estudios, investigaciones e informes que hemos examinado a
lo largo de estos dltimos afios, es que la formacién inicial de futuros maestros ha tenido
resultados relativos a pesar de que se le reconoce un papel clave en las reformas educativas.
Esto explica el interés existente en América latina. Asi se constata en los dltimos afios interés
por renovar las instituciones formadoras, definir el papel del formador de formadores, mejorar
las propuestas curriculares, disefiar un sistema de insercién a la docencia y de desarrollo
profesional y pensar en programas que permitan titular a un mayor nimero de docentes
fundamentalmente para educaciéon media.

3.2 Larenovacion de las instituciones

Heterogeneidad y diversificaciéon son las caracteristicas dominantes de la formacién de los
docentes en América Latina. Los docentes de todos los niveles se forman en instituciones de
todo tipo: en las escuelas normales, en institutos de enseflanza superior, en institutos
provinciales o municipales, en instituciones superiores de enseflanza técnica, en las
universidades, en instituciones privadas, y ademads estdn los que se desempeilan como docentes
sin tener un titulo que los habilite para tal tarea.

En la mayoria de los paises las antiguas Escuelas Normales se han ido transformando en
Institutos Superiores o Universidades con carreras que van de 2 a 6 afios, y cuyo requisito de
ingreso es que se haya completado el segundo ciclo de ensefianza media. Tres paises mantienen
la formacién en el nivel medio y estdn en pleno proceso de transicion. Uno de ellos es Honduras
donde se ha incorporado como requisito de ingreso a los estudios normalistas, la aprobacion de
bachillerato. En Guatemala y Nicaragua atin persiste el modelo puro de formacién en la
ensefianza media para los maestros de educacién bésica.

En muchos paises latinoamericanos, la proliferacion y dispersion de instituciones de formacién
atenta contra la calidad de las mismas. El exceso de instituciones aparece asociado a la
pequeiiez de muchas de ellas y a una falta de escala que no permite ofrecer el equipamiento
adecuado (bibliotecas, computadoras, laboratorios) para sostener una formacién de calidad y
una equitativa distribucién geogréfica de la oferta de docentes.

(Cudles son las tendencias mds prometedoras en materia de instituciones formadoras? Segtin
Avalos®, 1a acreditacién de las instituciones (tanto inicial como continua) es un modo necesario
de velar por la calidad de la formacién, especialmente, en los paises en que la oferta de
formacién estd distribuida en muchos tipos de instituciones publicas y privadas y en
modalidades presenciales y a distancia.

* Vaillant, D. (2004).

* Avalos, B. El nuevo profesionalismo: formacion docente inicial y continua. En Tenti, E. (comp.) 2006.
El oficio de docente. Vocacion, trabajo y profesion en el siglo XXI. Buenos Aires: UNESCO, IIPE y
Fundacién OSDE.
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Tabla 5 La renovacion de las instituciones formadoras

Pais [Nombre Proyecto Objetivo
Argentina Sistema acreditacion  [Control de la formacidn a través de gobiernos
IFD provinciales
[Chile Acreditacion de Ordenar la oferta existente
carreras
[E1 Salvador ECAP Evaluar formacién mediante una prueba nacional
para graduarse
epublica INAFOCAM Coordinar mediante instituto descentralizado
ominicana oferta de formacion inicial y continua.

"Fuente: elaboracién propia

En Argentina hay un buen sistema de acreditacién de la formacién que se imparte en las
instituciones de formacién docente y al mismo tiempo un control relativamente fuerte sobre la
formacién docente a través de los gobiernos provinciales®”. Existen diversas férmulas de
institucionalidad de los sistemas de acreditacién. En Chile se ha estado implementando un
esquema provisorio de acreditacion de las carreras de pre-grado universitarias (que comprende
la formacién inicial docente) dirigido por una Comisién instalada bajo la supervision del
Ministerio de Educacién. Pero, hay una ley en trdmite que modificara el sistema.

El Salvador cuenta con un importante nimero de instituciones formadoras y constituye un caso
interesante con la realizaciéon de la Evaluaciéon de Competencias Académicas y Pedagdgicas
(ECAP) que se realiza para finalizar la carrera y graduarse. Esta prueba a pesar de algunas
opiniones criticas, ha contribuido a mejorar las propuestas de las instituciones formadoras y
permitido mejora la oferta de recursos humanos para el sistema. Se trata ademds de una prueba
que tiende a ser una buena predictora.

Reptiblica Dominicana ha avanzado en la gestion institucional de la formacién a través de la
creacion del Instituto Nacional de Formacién y Capacitaciéon del Magisterio INAFOCAM).
Esta instancia descentralizada coordina los programas de formacién inicial, de capacitacién en
servicio y de desarrollo profesional del personal docente a nivel nacional. La iniciativa tiene
como propdsito articular con todas las instituciones de educacion superior asi como con las de
cardcter cientifico y/o cultural que incidan en la formacién de maestros. El replanteamiento del
el modelo de formacioén inicial y en servicio ha permitido avances significativos.

En otros sistemas se estd estudiando la implementacién de sistemas de acreditaciéon o se
proponen sistemas de certificacién de competencias para el ejercicio profesional docente™ lo
que pareceria ser una de las tendencias prometedoras para los proximos afos.

4 Ver Aguerrondo 1., 2006, ya citado
%9 Namo Mello, Guiomar 2005. Formacion inicial de profesores para la educacion bdsica: una (re)vision
radical. En www.preal.org/GTD/index.php
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3.3 Los programas de formacion de formadores

La temadtica referida a los formadores de docentes en ejercicio es un territorio poco explicado y
menos aun explorado. Los escasos trabajos que conceptualizan la figura del formador en
América Latina®' lo definen como alguien dedicado a la formacién de maestros y profesores que
realiza tareas diversas, no s6lo en formacién inicial y en servicio de docentes, sino también en
planes de innovacién, asesoramiento, planificacién y ejecucion de proyectos en areas de
educacion formal, no formal e informal.

Sucede con los formadores lo mismo que ocurre con la ensefianza; la creencia que para ensefar
lo dnico que se requiere es conocer lo que se ensefia, el contenido o materia a ensefiar. Sin
embargo existen en América latina, dos paises interesantes. Se trata de los Programas
desarrollados en Chile y en Uruguay ampliamente’* estudiados y documentados.

En Chile, la mayor parte de los programas de formaciéon docente son conducidos por
universidades, por lo que la opcién fue impulsar el cambio «desde adentro», creando
condiciones para que las instituciones formulen sus propuestas de mejoramiento. Esto se hizo en
el marco del Programa de Fortalecimiento de la Formaciéon Inicial Docente (PFID)™>, que
consistié en un concurso de proyectos de mejoramiento abierto a todas las instituciones,
publicas y privadas. Le acompafi6 una oferta de becas para estudiantes de secundaria
destacados, con el fin de estimularlos a optar por la docencia como profesion.

Se seleccionaron 17 instituciones de 32, las que recibieron apoyo econdémico para desarrollar
sus proyectos. Estos propusieron cambios a nivel de contenidos y procesos de formacidn; en el
aprendizaje préctico; y en las condiciones para asegurar mejoramiento en la calidad. Uno de los
objetivos del Proyecto FFID fue mejorar los niveles de formacién académica de los formadores
proporcionando tanto oportunidades de actualizacién como de estudios de postgrado segin los
planes de desarrollo de cada universidad. Los Proyectos FFID consideraron formadores a los
profesores de los departamentos en cada una de las universidades que estdn encargados de la
formacion docente. La actualizacién y estudios de postgrado significaron inversiones tanto por
parte de las universidades como de los fondos del proyecto. En el curso de los cuatro aiios de
desarrollo de los proyectos FFID se ofrecieron oportunidades de actualizacién para los
formadores que generalmente se expresaron como “pasantias” o visitas a centros extranjeros
donde se desarrollan actividades innovadoras de formacién docente.

Por lo general, las pasantias se hicieron en instituciones universitarias principalmente
extranjeras, aunque algunos formadores visitaron innovaciones en universidades nacionales. Si
bien en general los coordinadores u otras autoridades de las universidades realizaron los
contactos para estas visitas, un buen niimero fue organizado por los propios formadores.

Desde 1997 Uruguay estd inmerso en el desarrollo de un nuevo proyecto de formacién de
profesores: los Centros Regionales de Profesores (CE.R.P.) **. Uno de los puntos nodales en los
CE.R.P es la presencia de un porcentaje importante de formadores a tiempo completo, con una
dedicacién de 40 hs. semanales, de las cuales no menos de 20 son horas de docencia directa. Las
20 horas restantes estdn dedicadas a otras formas de docencia y actividades, entre las cuales

! Vaillant, D. 2002. Formacion de formadores. Estado de la practica, en Serie Documentos de PREAL
No 25. Santiago de Chile: PREAL.

> Varios son los paises que han promovido en los iltimos afios distintas actividades vinculadas a la
formacién de formadores, entre los que se puede citar los casos de Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Honduras, Perd, Reptiblica Dominicana, Uruguay.

3 Avalos B. 2002. Profesores para Chile: historia de un proyecto. Santiago de Chile: Gobierno de Chile,
Ministerio de Educacion

> Para una descripcién y andlisis més detallado del "modelo CERP" ver: Mancebo, E. (2003) y Vaillant,
D. (2005) ya citados.
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deben mencionarse horas de consulta a los estudiantes, orientacion de estudios, coordinacién de
una carrera, area o actividad, coordinacién con los centros educativos para la realizacién de la
Préctica Docente, participacion en equipos técnicos que dan apoyo pedagdgico a los centros
educativos y/o actualizacién a profesores en servicio.

Los participantes en el curso de formacidn son profesionales universitarios o docentes egresados
de los Institutos de Formacién Docente, interesados en ocupar un cargo de formador. El disefio
de los Programas estuvo a cargo de destacados docentes especialistas de diversas dreas
disciplinares: Ciencias de la Educacion, Matemadtica, Lengua y Literatura, Ciencias Sociales y
Ciencias de la Naturaleza. Un Coordinador general y un Coordinador por drea disciplinar
tuvieron la responsabilidad de planificar e implementar el Programa, y su papel fue fundamental
en el disefio del mismo, en la animacién de las actividades de sensibilizacion a la innovacién y
en la resolucién de los diversos problemas académico-administrativos que se plantearon durante
la realizacion de los cursos.

El programa de actualizacién disciplinar y pedagégica para los futuros formadores de los CERP,
fue exitoso por dos principales razones: respondié a las necesidades de actualizacién disciplinar
aportando nuevos contenidos, materiales y metodologias a los formadores, y sirvié como un
instrumento de fundacién de identidad y desarrollo profesional. Los formadores aceptaron el
programa de formacidn propuesto, porque encontraron en él un alto grado de compatibilidad
con su préctica profesional y porque constituia un modelo que podia servir de ejemplo. Para los
formadores el programa permiti6 elevar el nivel de sus conocimientos, pero también constituy6
un primer paso hacia la fundacién de una identidad y un desarrollo profesional docente de
calidad.

3.4 Las nuevas propuestas curriculares

Asumiendo la diferenciacion segin el nivel de ensefanza, (pre-primaria, primaria y media), el
examen con detenimiento de las propuestas curriculares permite constatar dos tendencias. La
primera es una sobre-simplificacion. Se dice que debe saber y saber ensefiar. La segunda es una
falta de jerarquizacion. Se presentan largos listados de cualidades y conocimientos que los
profesores deberian tener. Los casos examinados en el ya citado proyecto del GTD-PREAL
“Docentes en Latinoamérica hacia una radiografia de la profesién™’, muestran un importante
déficit de calidad en los conocimientos disciplinares ensefiados en las instituciones de
formacion docente asi como escasa articulaciéon con el conocimiento pedagdgico y con la
practica docente. Todavia persisten importantes desafios a resolver en lo que hace al material de
apoyo, al desarrollo y la planificacién curricular, a la supervision de las practicas docentes y a la
preparacion de los formadores de formadores.

(Qué se debe ensefiar? O mejor dicho ;qué es ttil que los futuros docentes aprendan?. Estas son
las dos preguntas que invariablemente se formularon e intentan responder en varios paises en
América Latina que invirtieron recursos humanos y materiales en importantes transformaciones
curriculares en la formacién inicial de docentes.

(Cémo hacer para que la formacién inicial de los docentes no sea sélo la transmisidon de
contenidos, que inexorablemente se desactualizan?. En los afios 2000, algunos programas y
proyectos de formacién, comienzan a poner énfasis en las competencias bésicas que debe tener
un docente para poder conducir procesos de enseflanza-aprendizaje de calidad en el siglo XXI.
Asi surgen un cierto nimero de iniciativas vinculadas con el establecimiento de marcos de
competencias docentes que orientan la evaluacién de quienes egresan de las instituciones
formadoras como también a los docentes en servicio.

> En Vaillant, D. y Rossel, C. (2006).
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Tabla 6 Las nuevas propuestas curriculares

PAIS NOMBRE OBJETIVO
PROYECTO

Chile Marco para una BuenaFormular estdndares para formacién docente]
Ensefianza inicial

Brasil Referenciais paralDeterminar perfiles profesionales docentes |
Formacgao de Professorescompetencias minimas en el &mbito nacional
de Brasil

Colombia Perfiles profesionales|fFormalizar las actitudes y competencias
docentes y dejdeseables de un maestro a fomentarse en los
competencias  minimasicursos de formacién docente
de dmbito nacional

Peru PLANCAD Establecer aquello que debe saber y ejecutar un|

docente

Fuente: Elaboracién propia

Chile desarroll6 un esquema de criterios o estdndares de desempefio que con algunas diferencias
son aplicables a la formacién inicial y a la formacién en servicio. En lo que respecta a la
formacion inicial estos estdndares han sido incorporados a los criterios para acreditar los
programas de formacién docente (proceso que al momento es voluntario). El Marco de Buena
Ensefianza como se conoce a los criterios para la formacién en servicio, sirve a su vez para
evaluar a los docentes y determinar sus necesidades de formacién continua o desarrollo
profesional *°.

En otros paises también han surgido una serie de documentos de Ministerios con orientaciones
para la formacién docente. Un buen ejemplo son los Referenciais para Formagao de Professores
de Brasil’’. Este conjunto de orientaciones para la formacién de docentes de la ensefianza
fundamental, explicita el bagaje que necesita un profesor para su buen desempefio, es decir, el
conjunto de saberes tedricos y practicos que no deben confundirse con una sumatoria de
conceptos y de técnicas.

En Colombia, se avanzd en la linea de controlar la oferta de formacion continua a través de la
determinacion de perfiles profesionales docentes y de competencias minimas de dmbito
nacional. Este listado incluye actitudes deseables de un maestro a fomentarse en los cursos y
permite verificar que los docentes mantienen niveles de idoneidad, calidad y eficiencia en el
desempefio de sus funciones que justifiquen la permanencia en el cargo, los ascensos en el
escalafén y las reubicaciones salariales dentro del mismo grado. Existe una evaluacién de
periodo de prueba que se realiza al término de cada afio académico y comprende desempefio y
competencias especificas a la que se suma una evaluacién ordinaria periédica de desempefio
anual. Por ultimo estd prevista una evaluaciéon de competencias a realizar cada vez que la
entidad territorial lo considere conveniente o por lo menos cada seis afios™.

El Programa PLANCAD en Peri define el mejoramiento de los docentes en términos de
"saberes fundamentales” y “funciones bésicas". Estos identifican las capacidades cognitivas
requeridas y describen los propdsitos de las acciones de formacioén. Los documentos del
Programa PLANCAD establecen aquello que debe saber y ejecutar un docente que aspira a que
sus alumnos aprendan y se eduquen bien’.

5 Ver Avalos, B. (2006), ya citado

57 Ver Namo de Mello, G. (2005), ya citado.

%% Ver Martinez, L.A. (2006) en Vaillant, D. y Rossel. C. ya citado.

% PLANCAD (1999) “La docencia revalorada: reflexiones y propuestas de politica”’, Documento de
trabajo preparado para el Seminario Internacional Perspectivas y propuestas para el desarrollo
magisterial. Tarea, Lima.
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3.5 Lainsercion a la docencia

Las politicas integradas para la formacion inicial y continda deben prestar particular atencién al
“eslabon perdido”a través del apoyo a los que se inician en la docencia. Carlos Marcelo Garcia
ha analizado la tema en un reciente estudio® y ha encontrado escasos programas
institucionalizados en América latina. La inserciéon “de facto” se produce pero que son muy
pocas las ocasiones en que la escuela o la municipalidad desarrolla programas especificos para
profesores principiantes exceptuando algunos paises como Chile y Colombia.

En Chile, en la Universidad Catélica de Temuco se estd llevando a cabo un proyecto
denominado “Un Estudio para el diseio y pilotaje de una propuesta de formacion de Mentores
de Profesores Principiantes”. El proyecto se plantea disefiar y validar una propuesta de
formacion de mentores que los capacite para apoyar profesional y pedagdgicamente a
profesores/as principiantes en su primera fase del ejercicio de la docencia.

Ademads a nivel nacional Chile ha impulsado recientemente la creacidon de una comisién por
parte del Ministerio de Educacién integrada por especialistas en la formacién del profesorado
(miembros del ministerio, de universidades, del colegio de profesores) con la finalidad de
implantar un sistema de induccién. La comisién ha elaborado un informe en el cual se propone
la creacién de la figura de la mentoria en los centros educativos. Los mentores serdn profesores
con experiencia (entre 8 y 10 afios), con una evaluacién positiva de su actividad docente,
ensefiando en el mismo centro educativo que el profesor principiante y que ha recibido
formacion adecuada a la tarea a desempeiar.

Otros paises en América latina se estdn interesando en la temdtica de insercion a la docencia.
Asi en Colombia un estudio reciente da cuenta de ese interés. En este pais, el proceso de
acompaflamiento a la inserciéon de los profesores principiantes se realiza generalmente de
manera informal a través de las relaciones mantenidas entre los propios profesores principiantes
y el profesorado de las Escuelas Normales Superiores. Estos docentes experimentados actdan
como tutores informales a la manera de apadrinamiento profesional y cuyo vinculo radica en la
buena voluntad ”®".

3.6 Iniciativas de éxito en formacion continua

La formacién continua de la década de los 80 y de los 90 provocé duras criticas en América
Latina. Algunas Investigaciones mostraron el poco efecto de los cursos de perfeccionamiento y
la opinién adversa de los propios maestros y profesores sobre el impacto de estas actividades.
Quizéas una de las dificultades mayores fue el tema de la masividad. Brasil, por ejemplo, cuenta
con mas de tres millones de docentes, en Argentina hay mas de 800.000. Audn en los paises mds
pequeios, los docentes representan un porcentaje muy elevado de la poblacién activa y tienen
una participacién muy amplia en el empleo piblico®. Este rasgo diferencia fuertemente a
maestros y profesores de otros colectivos del sector publico, y lleva a considerar que cualquier
programa de desarrollo profesional docente se enfrenta con la cuestion de la masividad.

Muchos paises recurrieron al perfeccionamiento docente como una forma de compensar las
insuficiencias de la formacién profesional inicial de los maestros y profesores. Se buscé —a
veces con éxito, a veces sin él— mejorar los conocimientos y habilidades pedagdgicas de los
maestros mal capacitados. También se intentd integrar conocimientos especializados en
materias en las cuales se diagnosticd una clara deficiencia. Asimismo, hubo empefios para

% Marcelo Garcfa, C. (2007). Politicas de insercion a la docencia”: De eslabon perdido a puente para el
desarrollo profesional docente. GTD-PREAL (en prensa).

1 Calvo, Gloria. (2006). La insercion de los docentes en Colombia. Algunas reflexiones. Poencia
presentada al Taller Internacional "Las politicas de insercion de los nuevos maestros en la profesion
docente: la experiencia latinoamericana y el caso colombiano”, Bogotd, 23 Noviembre.

62 Vaillant, (2005) ya citado.

28



facilitar la introduccién de reformas educativas, innovaciones al curriculum, nuevas técnicas o
nuevos textos de estudio. A pesar de el panorama a veces desalentador, existieron algunas

e e . L. 3 . . .
iniciativas de éxito® como evidencia el cuadro que sigue.

Tabla 7 Acciones de desarrollo profesional docente

PAIS NOMBRE DEL [ OBJETIVO
PROYECTO
Argentina Red Federal de Formacion | Articular un sistema a instituciones formadoras para
Continua brindar formacién docente en servicio,
Brasil Formacién Profesores en | Capacitar a profesores sin formacion especifica en
Ejercicio cumplimiento de las leyes que exigen emplear
docentes titulados
Colombia Microcentros Constituir grupos de trabajo con profesores y/o
directores.
Chile Grupos Profesionales de | Organizar en los liceos grupos de trabajo (GPD)
Trabajo para el desarrollo profesional de los profesores
El Salvador Bono de Desarrollo | Permitir a los docentes identificar sus necesidades
Profesional de formacion y las respuestas adecuadas con la
ayuda de asesores pedagdgicos
México PRONAP Ofrecer oportunidades flexibles de actualizacion
permanente a los maestros de educacién bdsica

Fuente: Elaboracién propia a partir de la compilacién de De Andreaca, A.M. (org.). 2003. Buenas
Précticas para mejorar la educacion en América Latina. Santiago de Chile. PREAL.

Varios son los paises han establecido estructuras especificas para coordinar la formacién
docente continua. Asi en Argentina resulta particularmente inspiradora la iniciativa de
reordenar la formacion continua a través de una Red Federal con el objetivo de congregar a las
instituciones de capacitacién docente segtiin pardmetros de calidad. Se trata de una herramienta
para establecer estrategias nacionales de capacitacion con participaciéon de las autoridades
educativas de las provincias del pafs. En cada una de ellas, hay un organismo designado para
funcionar como cabecera jurisdiccional de la Red, que formula un Plan Global de Formacién
Docente Continua que aprueba el Ministerio nacional. La Red distribuye financiamiento al que
pueden acceder todas las instituciones que la integran, a condicidn de que sus propuestas estén
aprobadas por la Cabecera Nacional o estén integradas en el Plan Global de una provincia.

En Brasil, la Secretaria de Educacion del Estado de San Pablo, ha implementado un Programa
para promover el desarrollo profesional continuo de los educadores de la red estadual de primer
grado (primaria). Ademads se han creado Equipos Pedagdgicos con profesores de diversas dreas
para facilitar la tarea pedagdgica de la escuela y facilitar la actualizacién de docentes.

Otras iniciativas en América Latina en el campo de la formacién en servicio se basan en el
concepto de un docente que aprende en situacién y en colaboracién con otros. Tal es el caso de
los “circulos de aprendizaje” que operan en varios paises con distintos nombres, las redes de
docentes que tienen mucha vigencia en Colombia y que se planea para el Perd, las pasantias
nacionales e internacionales que desarrolla Chile para sus docentes, y las “expediciones
pedagogicas” que constituyen una experiencia muy exitosa de aprendizaje docente en Colombia,
realizada mediante viajes y observacion que hacen profesores en distintas situaciones docentes
del pais®.

El problema con muchas de estas iniciativas es que suelen ser apoyadas inicialmente desde los
ministerios de educacién, pero dejadas de lado al surgir otras necesidades o programas que se
consideran de méas urgencia. Es el caso de los Grupos Profesionales de Trabajo en Chile que se
difundieron entre profesores de Ensefianza Media durante los afos 90 y que lograron movilizar

%3 Para la identificacién de las mismas resulté particularmente dtil el reciente trabajo de Flavia Terigi,
(2007), ya citado.
6 Avalos, B. (2006), ya citado.
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activamente a profesores secundarios pero que finalmente no se instalaron como programa en el
Ministerio de Educacién. A pesar de esto, la experiencia se arraigé profundamente en algunos
grupos, y estos siguen reuniéndose y desarrollando actividades de desarrollo profesional de sus
integrantes.

El desarrollo profesional tiende cada vez mds a incluir una variedad de experiencias formales e
informales. Por ejemplo, el Programa Nacional para la actualizacién permanente de los maestros
de Educacién Basica en servicio” (PRONAP) de México, combina diversas acciones (talleres
breves de actualizacion, presenciales o de autoinstruccidn; asesoramiento especializado en los
centros de maestros; cursos prolongados) orientadas a ‘“mantener una oferta continua y
permanente, suficiente, pertinente y flexible de programas de actualizacion de calidad, dirigida a
todos los maestros de la educacion bdsica, asi como al personal directivo y de apoyo técnico-
pedagégico en todos sus niveles, tipos y modalidades®.

Hay perspectivas para las cuales el mejor modelo de formacién continua es el que se realiza en
la propia escuela, a partir de las dificultades y problemas detectados por el equipo escolar. Esta
posicion pareceria sustentar la linea de desarrollo profesional auténomo de El Salvador, en
cuyas escuelas, con ayuda de los asesores pedagdgicos, el personal docente determina sus
necesidades de fortalecimiento, las incluye en un plan y, a través del Bono de Desarrollo
Profesional, compra servicios privados®. Para otras, es necesario encontrar buenas resoluciones
a la tensiéon que existe entre la lectura que las escuelas hacen de sus necesidades, y las
propuestas de las politicas educativas; de lo contrario, capacitar en la escuela es sujetarse a la
demanda, lo que conduce a un progresivo cierre de las instituciones a las direccionalidades de
las politicas, que quedan deslegitimadas como promotoras de lineas especificas de formacidn.

Vinculado con lo anterior, podemos mencionar a los Programas especificos centrados en los
problemas de la ensefianza en condiciones adversas. Un ejemplo lo constituye en Argentina, el
Proyecto Maestro + Maestro, del Programa Zonas de Accion Prioritaria (ZAP) de la Ciudad de
Buenos Aires afronta el problema de la repitencia en los primeros grados del nivel primario. La
iniciativa bésica del proyecto consiste en incorporar al aula de primer grado un segundo maestro
(el “maestro ZAP”) que colabora con el maestro de grado en las tareas pedagdgicas necesarias
para asegurar los aprendizajes de los alumnos. Gran parte de la potencialidad del proyecto se
juega en la integracién de equipos de trabajo con el docente a cargo del grado, con miras a la
mejora del manejo grupal y el trabajo con grupos reducidos de alumnos. Para desarrollar esta
potencialidad, el proyecto sostiene una linea de “capacitacién docente en lecto-escritura y en
temdticas relevantes para la atencién educativa en las zonas mds desfavorecidas”, y otra de
asistencia técnica a maestros y escuelas, con énfasis en la contextualizacién curricular.

% Vezub, L. (2005). Tendencias internacionales de Desarrollo Profesional Docente. La experiencia de
México, Colombia, Estados Unidos y Esparia. Trabajo realizado a solicitud de de las Direcciones
Nacionales de Gestién Curricular y Formacion Docente y de Investigacion y Evaluacion de la Calidad
Educativa del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Argentina. Buenos Aires, septiembre
de 2005. ver :

http://www.preal.org/Grupo3.asp?Id Noticia=25

% yaillant, D. (2005) ya citado.
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Tabla 8 Programas para la ensefianza en condiciones adversas

PAIS NOMBRE DEL | OBJETIVO
PROYECTO
Argentina Maestro+Maestro del | Capacitacion en lecto-escritura y contextualizacion
Programa de Accion | curricular para mejorar los primeros grados de
Prioritaria educacién primaria.
Brasil Programas de Aceleracion | Preparar a los maestros mientras ensefian a partir de
materiales fuertemente estructurados.
Colombia Educacién en el campo, en | Entrenar maestros para la especificidad de
situaciéon de violencia y | situaciones de ensefianza.
para gente especial.
Chile Grupos Profesionales de | Organizar en los liceos grupos de trabajo (GPD)
Trabajo para el desarrollo profesional de los profesores
El Salvador Aulas Alternativas Fortalecer a los maestros en aspectos técnicos.
Uruguay Maestros Comunitarios Formar a los maestros en estrategias pedagdgicas de
inclusién educativa.
Fuente: Elaboracion propia a partir del informe de Flavia Terigi (2007) ya citado.

Otro caso de interés refiere a la la capacitacion docente en el contexto del Programa de
Aceleracién de varios estados y municipios de Brasil®’, destinado a nifios y nifias con sobreedad
y rezago educativo en el nivel primario. El programa emplea la expresién "aprende mientras
ensefias” para describir sus componentes de formaciéon. El programa incluye materiales
fuertemente estructurados: esos materiales gufan a los maestros en la implementaciéon del
programa, y es a través de su participacioén en la implementacién que los docentes se forman.
Otro programa similar es el de Aulas Alternativas de El Salvador®® el cual busca fortalecer a los
maestros sobre los aspectos técnicos del funcionamiento de la ensefianza en estas nuevas
condiciones didacticas.

La idea de “maestros entrenados para cada situacién” estructura un conjunto de propuestas de
formacién desarrolladas por el Ministerio de Educacién de Colombia: “Adultos en el ciclo de
educacién bdsica”, “Educacidén en el campo”, “Educacién en medio de la violencia” y
“Educacion especial para gente especial”.

La ANEP de Uruguay, por intermedio del Consejo de Educacién Primaria y en coordinacién
con el Programa Infancia y Familia, lanz6 en el afio 2005 el Programa de Maestros
Comunitarios, con el fin de extender y optimizar el tiempo pedagégico en 255 escuelas de un
turno de contexto socio cultural critico de todo el pafs urbano. El programa apunta a atender la
problemadtica identificada en escuelas de contextos de alta vulnerabilidad social, incorporando
mayor tiempo pedagdgico para los alumnos, trabajo con las familias y la comunidad. La
modalidad de atencion pedagdgica se integra con dos lineas de trabajo: estrategias de apoyo a la
alfabetizacién (con familias con antecedentes de repeticion reiterada en 1° y 2° afio de sus
hijos), y dispositivos grupales para favorecer desempefios educativos (dirigido a escolares con
extraedad). La capacitacion de los maestros comunitarios se centra en estrategias pedagdgicas
de inclusién educativa, y busca dotar a los maestros de herramientas conceptuales y
metodoldgicas que les permitan llevar adelante las dos lineas de actuacion, a través de instancias
grupales presenciales y apoyo técnico permanente durante el transcurso del programa.®

67 Navarro, J.C. y VERDISCO, A. (2000). Teacher Training in Latin America: Innovations and trends.
Washington DC, Inter- American Development Bank, august 2000.
http://www.iadb.org/publications/search.cfm?pagePos=1&keywords=&searchLang=E &title=&author=&t
opics=ED&countries=&fromyear=&toyear=&doctype=&activity=&orderby=&language=English&page=
5

% M4s informacién en:

http://www.edured.gob.sv/programas_proyectos/alternativas/alternativa.asp

%9 M4s informacién en:

http://www.cep.edu.uy/InformacionInstitucional/CEP/ProyectosCEP/Maestros _Comunitarios/Maestros
Comunitarios.htm Fecha de consulta: agosto de 2006.
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3.7  Vias alternativas para la titulacion

Informes recientes sintetizados por el GTD- PREAL” indican que América Latina presenta
proporciones relativamente altas de docentes titulados, pero existen importantes variaciones
entre paises: mientras que en Cuba, Reptiblica Dominicana o Uruguay la totalidad de los
maestros de ensefianza primaria tienen la formacién requerida para ejercer la docencia, en paises
como Ecuador, Nicaragua, Panama o Perti son muchos los maestros en ejercicio que no tienen la
formacion requerida por los respectivos paises para el ejercicio de la profesién. Aun en paises
con una importante tradicién de formacién docente inicial, como Argentina, con el 88,5% de sus
docentes titulados’', es muy alta la proporcién de quienes ejercen la docencia en el nivel
secundario sin titulo de nivel superior.

Ilustracion 3 Porcentaje de docentes de educacion primaria titulados

La informacién sobre porcentajes de titulacion puede ser 1til para entender la situacién a nivel
nacional, sin embargo es poco lo que nos dice en cuanto a la comparacién entre paises, ya que
los requisitos y estdndares para ingresar a la formacién docente varian segin los casos. Lo que
nos muestra el porcentaje de docentes titulados es en qué medida los paises son exitosos en
lograr que sus docentes alcancen la certificacién minima exigida. La proporcién de docentes
titulados debe necesariamente completarse con datos sobre los estdndares de formacidn para el
ejercicio de la profesidon docente. Asf, si una nacién aumenta la proporcién de docentes titulados
esto puede ser debido a una flexibilizacidn de sus estdndares. Contrariamente, en algunos casos
el porcentaje de docentes titulados puede disminuir por un aumento en las exigencias’>.

Las proyecciones recientes traen sin embargo cierto alivio, pues al parecer América Latina y el

Caribe requerirdn menos docentes en las préximas décadas, debido a un declive sostenido de la
., . . . ¢ . . 4

poblacién en edad escolar””. Sin embargo, la existencia de “lagunas cualitativas™’* hace prever

" En Vaillant, D. y Rossel, C. 2006 ya citado

& Segin Tenti, E. 2006, ya citado.

72 A tales efectos y para facilitar la comparacion entre paises, existe una categorizacion internacional que
clasifica los diferentes estdndares de formacién para el ejercicio de la docencia requeridos. Esta
clasificacion, la International Standard Classification of Education (ISCED), identifica los siguientes
“modelos” o “tipos” de estdndares para la formacion docente.

3 Ver GTD-PREAL , 2015 en América Latina: alumnos y docentes. Boletin N°17 , Junio 2006.

™ Tal es la denominacién utilizada por la OCDE para la falta de docentes titulados en determinadas
especialidades.
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que la falta de titulacion seguird constituyendo un problema durante varios afios: los sistemas
escolares responden a la falta de docentes titulados en el corto plazo por alguna combinacién de
una baja en los requerimientos de calificaciéon para entrar a la profesion, de asignar a los
docentes la ensefianza en dreas para las cuales no estdn completamente capacitados, o de
incrementar el nimero de aulas que un mismo docente tiene que atender o el tamafio de las
clases escolares”.

Para ejemplificar lo anterior, tomemos el caso de Brasil. Segin datos de UNESCO (2006) en un
escenario de flujos medio, donde el 6.5% de los docentes se van de la profesion cada afio por
diversos motivos, las escuelas de ese pais necesitaran 146.000 menos docentes para el afio 2015,
asumiendo la hipdtesis que la alta tasa de repeticion entre los estudiantes se reduzca del 20%
actual a un 10%. Se debe considerar también que entre el presente y el afio 2015, un nimero
importante de docentes se retirard o jubilard, por lo que aunque el stock proyectado de docentes
disminuya, atn asi Brasil necesitard 396.000 nuevos docentes a lo largo de la préxima década.

Tal lo sefialado anteriormente, los paises de América Latina presentan importantes variaciones
con respecto a la condicién de titulacion de sus docentes, y todos tienen personal en ejercicio
que no retne la formacién requerida para el ejercicio de la profesion, si bien en ndmero variable
y distribuidos de maneras diferentes en los distintos niveles de los sistemas escolares’®. Las
propuestas de formacién continua tienen que tomar en cuenta esa situacion.

Algunos paises de América latina han desarrollado en los tltimos afios planes transitorios para
la titulacién de sus docentes. Un caso de interés es Uruguay donde a fines de los 90 alrededor de
un 25% de los profesores que ejercian en la Educacién Secundaria tenia como titulo el de
maestro y casi otro 25% no habia completado la formacién docente. En el afio 2003 comenz6 a
ponerse en practica un plan transitorio de titulacién para los docentes de Ensefianza Media. Esto
significa que, de acuerdo a los antecedentes del candidato (maestro, estudiante universitario, ...)
se establecen los médulos que tiene que realizar para conseguir la titulacién. Existe una serie de
condiciones para inscribirse en

el curso, como por ejemplo edad o afios de trabajo en un centro educativo. Si bien el plan no es
obligatorio, quien no esté titulado quedard fuera del sistema en 2008"".

> En OECD, (2005), ya citado

7® Ver Terigi, F. ya citado (2007).

" Ver Rama, Germdn, y Navarro, Juan Carlos, “Carrera de los maestros en América Latina”, Conferencia
organizada por el Banco Interamericano de Desarrollo en cooperacién con la UNESCO y el Ministerio de
Educacién de Brasil, Brasilia 10 a 12 de julio 2002.
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4. Opciones para las politicas docentes

Es posible suponer que en algunos paises el mejoramiento de la situacién de los docentes es
factible si hay decisién politica; en otros el contexto es mis complejo. En algunos casos lo
existente es corregible a corto y mediano plazo a través de politicas educativas adecuadas que se
mantengan en el tiempo y que permitan aumentar el atractivo a la profesion y garantizar que los
docentes permanezcan en ella. En otros casos se requiere de transformaciones estructurales a
mds largo plazo.

Al inicio de este articulo nos preguntibamos ;Cudles son las politicas educativas que
promueven condiciones laborales adecuadas, una formacién inicial de calidad, instancias de
desarrollo profesional y una gestion y evaluacidon que fortalezca a los docentes en su tarea de
ensefianza? ;Como lograr que estas politicas se mantengan en el tiempo? Las respuestas a estas
preguntas se vinculan con la amplia red de factores que contribuyen a aumentar el atractivo a la
profesion y a garantizar que los docentes permanezcan en ella. ;Cudles son esos factores ?.

Pareceria que el contexto social en que se ejerce la docencia es central para el buen desempefio
del profesor. El desdnimo que embarga a muchos docentes tendria sus raices mds en los factores
contextuales que en las situaciones concretas del aula, aunque ellas sean dificiles. Por esa razén
se necesita contar con condiciones laborales adecuadas e impulsar una cultura profesional que
permita mayores niveles de satisfaccién en maestros, profesores y en los alumnos. Una de las
tareas esenciales del momento actual en América latina es la de encontrar la manera de mejorar
las perspectivas de carrera de los docentes y modificar el imaginario colectivo referido a esta
profesion. La superacién de esta situacion pasa, conjuntamente, por devolver la confianza en si
mismos a maestros y profesores; pero también, por mejorar las condiciones de trabajo y por
exigir que los docentes se responsabilicen por sus resultados.

Las estrategias para mejorar la situacién de los docentes planteadas en este informe, son a mi
entender, la evidencia de que “a pesar de los pesares” se puede impartir una buena educacién en
América latina. A partir de las experiencias exitosas identificadas, procuraré, en los parrafos que
siguen, sistematizar algunas reflexiones esperando que éstas llamen la atencién de tomadores
de decisiones, especialistas y representantes sindicales sobre asuntos que requieren la
consideracién de todos.

4.1. Politicas para la Valoracion social

Uno de los primeros pasos a la hora de re-pensar las politicas docentes tiene que ver con la
dignificacion de la profesion a través de una mayor consideracion social hacia aquellos docentes
que estdn en actividad y haciendo que los mejores candidatos opten por estudios de docencia.
En este sentido, habria que plantearse:

- Contra-balancear la falta de reconocimiento social hacia los docentes, mediante
iniciativas similares a las descritas en este informe (Premios al Profesor). Los paises que
han impulsado ese tipo de premiacién, han encontrado las forma de jerarquizar la actividad
de manera tal que ésta tenga un fuerte impacto en los medios de comunicacién dignificando
y valorizando el papel que el maestro juega en la sociedad.

- Organizar campaiias en los medios de comunicacion para mejorar la imagen que la
sociedad tiene de los docentes. Tal lo mostrado en secciones anteriores, la imagen social del
docente en América latina no es muy elevada. Para cambiar esta imagen denostada
socialmente, los paises podrian hacer una adecuada campafa publicitaria en diversos
medios de comunicacion transmitiendo la idea de que la profesiéon docente desempeiia un
papel importante en la educacion de ciudadanos independientes y responsables.
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4.2. Un entorno profesional facilitador

Para que las reformas funcionen habria que construir un ambiente “profesional” que mejore la
capacidad del sistema educativo de retener a los mejores maestros y profesores en la docencia.
Para lograrlo es necesario brindar adecuadas condiciones de trabajo y una apropiada estructura
de remuneracién e incentivos. También es importante impulsar modalidades de promocion
dentro de la profesién docente que eviten que el sistema de ascensos aleje al docente del aula.
Mis concretamente las politicas docentes deberian:

- Implementar una carrera docente para mejorar la calidad de la educacién. es la pre-
condicién para cualquier cambio interesante. Llegé el momento de imaginar estrategias
superadoras, con buenos margenes de negociacién, que hagan atrayentes algunos cambios.
Habria que instalar nuevas modalidades carrera profesional, con certificaciones objetivas
(exdmenes nacionales) para el ingreso y con re-certificaciones periddicas atadas a las
posibilidades de ascenso.

- Impulsar modalidades de promocion dentro de la profesiéon docente que eviten que el
sistema de ascensos aleje al docente del aula. Habria que lograr que la carrera profesional
no se construya solamente a partir de niveles en los cuales se avanza en forma automética
por el paso del tiempo o combinacién de factores como la antigiiedad. También seria
importante evitar la salida a funciones directivas o administrativas como Unica posibilidad
de progreso. La diferencia de remuneracidon entre docentes que ocupan un mismo cargo
deberia darse por la antigiiedad pero también por otros criterios de ascenso e incentivos,
como el desarrollo profesional, la investigaciéon o competencias especificas.

- Pensar modelos alternativos de evaluaciéon docente basados en el concepto de carrera
profesional que establezcan tramos en la carrera de los maestros y profesores; que
determinen competencias y capacidades para el ingreso a cada etapa de la carrera y que
desarrollen metodologia que indiquen si los docentes han alcanzado o no los criterios
establecidos. Segtin este modelo, los estadios de carrera proporcionan incentivos positivos
para el desarrollo profesional. Al igual que en otras profesiones, la fijacién de competencias
y capacidades y de la metodologia de evaluacién deberia determinarse por equipos técnicos
en consulta con los docentes y también con la administracién educativa.

- Otorgar incentivos para trabajar en zonas desfavorecidas evitando que los docentes
avancen en la carrera en funcién de la “llegada a los mejores centros”. Habria que lograr
que los docentes de aula mds experientes vayan a las escuelas donde las necesidades de
aprendizaje son mayores. La estructura de la carrera docente deberia evitar un alejamiento
de los centros que en principio son menos atractivos considerando el reclutamiento del
plantel docente y las medidas que permitirian evitar la movilidad y rotacidn.

- Atender las lagunas cualitativas particularmente las referidas al drea de matemadtica y
ciencias. Los paises deberian regular adecuadamente la cantidad de profesores que se
requieren para cubrir las necesidades de todas las escuelas, lo que supone adecuar la
cantidad de graduados de las instituciones formadoras y sus perfiles para cubrir de manera
homogénea todo el territorio nacional. El exceso de oferta de algunas modalidades, junto
con la gran escasez de otras, remite a la necesidad de crear, re-localizar y redisefiar
instituciones de formacién docente, con los conflictos que implican las dltimas opciones.
Estas decisiones solo se pueden sostener en el marco de una estrategia de largo plazo, que
ofrezca salidas interesantes para los profesores y para las instituciones involucradas.
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4.3. Una Formacion de calidad

Se deberia convertir a la formacién docente en una carrera atractiva para jévenes con buenos
resultados educativos en la educaciéon media aumentando el nivel académico exigido. Y para
que la formacién no quede en mera retdrica e incida efectivamente en lo que los docentes hacen
en el aula y en lo que aprenden los alumnos de los centros educativos, habria que:

- Establecer criterios profesionales que constituyan marcos para una buena enseflanza y que
sean el requisito bdsico para una formaciéon y un desempeio laboral de calidad. La
elaboracion de criterios profesionales representa un esfuerzo por describir en una forma
observable, lo que los docentes deben saber y ser capaces de hacer en el ejercicio de su
profesion. Se trata de un marco de actuacién que toma en cuenta lo que dice la investigaciéon
y los propios docentes acerca de los conocimientos, capacidades y competencias que ellos
deben tener. Los criterios profesionales también refieren a las responsabilidades de los
docentes respecto a la formacién integral y los logros de aprendizaje de sus alumnos asi
como de su propio desarrollo profesional. Estos criterios identifican las caracteristicas
esenciales de una buena ensefianza, dejando espacio a distintas maneras de ejercerla. La
formulacién de marcos referenciales, como los indicados en la Seccién 3.3 de este informe,
podrian convertirse en importantes instrumentos para guiar al docente en el desarrollo de su
trabajo diario.

- Fijar requisitos para la certificacion profesional en los programas de formacién inicial
del profesorado que incluyan la necesidad de realizacién de un periodo de précticas en la
escuela. Durante este periodo el profesorado no estdi completamente capacitado y
normalmente se consideran “candidatos” o “profesores en practicas”. Desempefian total o
parcialmente las funciones que corresponden a los docentes plenamente cualificados en un
ambiente de trabajo real (un centro educativo) durante un periodo de tiempo considerable y
sus actividades son remuneradas. Al finalizar esta etapa y tras superar una serie de criterios
de evaluacion, se consideran profesionales plenamente cualificados.

- Monitorear las instituciones de formacion docente mediante bases de datos actualizadas
que incluyan, por ejemplo, el rendimiento por cohortes de los estudiantes. Se requiere
mejorar la produccién de investigaciones dando prioridad a los estudios que evalden la
formacién que realizan las instituciones. El monitoreo de las instituciones de formacién
deberia permitir que éstas, de manera prospectiva, identifiquen las posibles demandas en
educacion.

- Mejorar los mecanismos de reclutamiento para diversificar el ingreso de aspirantes a la
profesion docente y revertir la tendencia que sélo postulantes de bajo nivel cultural e
ingresos y en su mayoria mujeres postulen al mismo. Habria que lograr que la eleccion de la
profesion docente sea la primer opcién de carrera. Para lograrlo es necesario prestar
particular consideracion al perfil sociodemografico de maestros y profesores y a la mejora
de las condiciones de trabajo y de la estructura de remuneracion e incentivos.

- Seleccionar con rigurosidad a los formadores para que ellos respondan eficazmente a los
nuevos requerimientos de la formaciéon docente. Generar condiciones para que los
formadores que hoy estdn en la formacidn de docentes, revisen sus marcos conceptuales y
sus practicas. En algunos casos se deberd pensar en mecanismos que permitan que los
formadores que tengan mejor disposicién a adoptar las nuevas visiones, reemplacen a
aquellos que no las tienen.

- Promover programas de insercion a la docencia como una de las opciones de politica
mads interesantes para asegurar un buen desempeio. La forma como se aborde el periodo de

36



insercion tiene una importancia trascendental en el proceso de convertirse en un profesor.
Ademds este tema podria convertirse en una puerta de entrada para articular formacién
inicial y desarrollo profesional docente. Se trata de una temdtica nueva, muy pocos son los
paises en América latina que tienen definida una politica en la materia. Esto tiene la ventaja
de hacer que las autoridades, los hacedores de politicas, los investigadores piensen el tema
articuladamente con otros asuntos como el referido a la carrera y el desarrollo profesional, a
la evaluacidén y a las remuneraciones.

- Formular adecuados analisis de costos de la formacion docente continua que permitan
estimar las inversiones que los paises de la region deberdn realizar en los préximos afios,
tanto para impulsar un sistema de formacién ligado al desarrollo profesional como para
asegurar la formacién inicial a los numerosos docentes en ejercicio sin la titulacién
adecuada. Se hace necesario discutir el problema de la inversién sostenible para la
formacion continua, pues ningtin planteamiento de conjunto y a largo plazo es verosimil si
no se atiende este aspecto crucial de las politicas.

4.4. Los ingredientes de una buena receta

Las politicas educativas son dependientes de realidades muy diferentes en funcién de su historia
previa, tradiciones, posibilidades econdémicas, prioridades en educacién... Cada pais debe
encontrar las direcciones adecuadas a sus propias circunstancias. Las recetas no existen aunque
si es posible inventariar cudles son los ingredientes de una “buena receta”. Es asi que a través
de las experiencias analizadas en este informe y a pesar de la heterogeneidad de contextos,
podemos identificar una serie de factores que actian positivamente en la calidad de los sistemas
educativos.

Si algo sabemos hoy es que un sistema educativo no serd mejor que los maestros con los que
cuenta. Esto genera un doble reto: atraer candidatos bien calificados y promover su mejor
desempefio. Y ninguno de estos dos aspectos puede ser considerado de forma independiente: el
reclutamiento de buenos candidatos para ingresar a la carrera docente deriva en un mejor
desempefio de la tarea de ensefiar y un buen desempefio de los maestros en actividad incide en
el modo cémo se reclutan buenos estudiantes para la formacion inicial.

Los docentes importan para influir en el aprendizaje de los alumnos y para mejorar la calidad de
la educacién. Importan en definitiva como un recurso necesario e imprescindible para la
sociedad del conocimiento. Y puesto que el profesorado cuenta, necesitamos que nuestros
sistemas educativos sean capaces de atraer a los mejores candidatos para convertirse en
docentes. Necesitamos buenas politicas para que la formacién inicial de estos profesores les
asegure las competencias que van a requerir a lo largo de su extensa trayectoria profesional. Y
la sociedad necesita buenos maestros y profesores cuya practica profesional cumpla los
estdndares profesionales de calidad que asegure el compromiso de respetar el derecho de los
alumnos a aprender.
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