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Presentacion

La Secretaria de Educacién Publica distribuye en forma gratuita los Cuadernos de
Discusioén a los directivos, profesores, alumnos, especialistas, investigadores y otros
sectores interesados en el debate sobre la formacién docente. Los Cuadernos tie-
nen como propdsito promover el didlogo razonado de todos los actores en el pro-
ceso de participaciéon y consulta nacional con miras a definir y establecer una politica
integral para la formacién y el desarrollo profesional de los maestros de educacién
bésica.

En los Cuadernos se presentaran un conjunto de textos, producidos en México
y en otros paises, que aportan elementos relacionados con la formacién de los
maestros como profesionales de la educacién. Los textos y materiales se referirdn a
los aspectos que se incluyen en cada uno de los temas de discusién que orientan el
proceso de consulta, o ampliardn la informacién sobre los aspectos relevantes a
considerar para la definicién de la politica integral.

Con seguridad, la reflexion y la discusion colectiva que se generen a partir del
analisis de los Cuadernos enriqueceran las lineas de politica y las estrategias necesa-
rias para elevar la calidad de los servicios de formacién y desarrollo profesional de
los maestros y, por ende, de la atencién a los nifios y jévenes que asisten a la educa-
cién bésica.

Los Cuadernos, por otra parte, se suman al conjunto de acciones y materiales
que apoyan la actualizacién de los maestros de educacion bésica y de los profeso-
res de instituciones que se hacen cargo de la formacién docente.

Los Cuadernos de Discusion se podran consultar, ademas, en internet, en la pagina
http://www.formaciondocente.sep.gob.mx. Los comentarios y sugerencias se reci-

birdn en el correo electrénico: formaciondocente@sep.gob.mx.

La Secretaria de Educacién Publica confia en que este esfuerzo cumpla con los
propésitos planteados y espera que los lectores participen de manera responsable
y comprometida en el proceso de consulta nacional.

Secretaria de Educacion Publica
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Formacién docente en Estados Unidos de Norteamérica. ..

Formacion docente en Estados Unidos de
Norteamérica: tendencias recientes en

sus practicas y politicas

Eleonora Villegas-Reimers*

Durante los Ultimos 20 ahos, las reformas educativas observadas en todos los
niveles han concitado gran interés publico en Estados Unidos, constituyéndose en
temas de la mas alta importancia dentro de los planes e iniciativas de educado-
res, elaboradores de politica, lideres y politicos del pais. Sin embargo, esta Ultima
oleada de cambios en el ambito de la educacion no ha sido exclusiva de Estados
Unidos. De hecho, a partir de la década de los 90 muchos paises del mundo, tanto
desarrollados como en desarrollo, han llevado a cabo profundas revisiones y transfor-
maciones a sus sistemas y a sus practicas educacionales (Tatto, 1999).

En Estados Unidos muchos han sehalado el documento A Nation at Risk (Una
nacion en riesgo), publicado en 1983, como el punto critico que iniciara estos
cambios en el pais. 20 ahos mas tarde, el movimiento reformista se ha fortalecido
y la transformacion de las politicas y practicas educacionales continlia moviéndose
a gran velocidad debido en parte a que, hasta la fecha, el desempeho académico
de alumnos de educacibn primaria y secundaria, en una serie de pruebas sobre
conocimiento de materias de estudio, no se compara favorablemente con el desem-
peho exhibido por estudiantes de otros paises desarrollados e industrializados
(Finn, 1992; Beaton et al., 1996; Organizacion de Cooperacion y Desarrollo Eco-
némicos, 2000).

Los educadores y elaboradores de politica de Estados Unidos se encuentran
seriamente abocados a la recoleccion de datos y a iniciativas de investigacion

* Wheelock College, Boston (Massachusetts), Estados Unidos de Norteamérica, septiembre de 2002. Documen-
to preparado para la Oficina Regional de la UNESCO para América Latina y el Caribe, Santiago de Chile.
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en un intento por encontrar mecanismos eficientes para formar la nueva genera-
cion de ciudadanos, en tanto que los propios elaboradores de politica también
contribuyen a través de la promocion e implementacion de cambios encamina-
dos a mejorar las practicas educativas y el rendimiento de los estudiantes.

A pesar que esta Ultima reforma educacional en Estados Unidos se ha centrado
en muchos aspectos y actores del ambito educacional, este documento se concen-
tra exclusivamente en los docentes de educacibn primaria y secundaria, y en su
formacion, analizando al mismo tiempo el estado y las tendencias actuales de las
politicas y practicas que se implementan a nivel nacional.! El objetivo central de
este trabajo es ofrecer una vision critica y fundamentada de las actuales politicas y
practicas de Estados Unidos que sea capaz de generar debates entre los elabora-
dores de politica y educadores interesados en contribuir al estudio y transformacion
de la formacion docente en la region de América Latina y el Caribe (LAC).

La intencion de este documento en ningin momento ha sido proponer que los
métodos y las practicas empleadas en Estados Unidos deben ser adoptadas por
los gobiernos de América Latina y el Caribe. De hecho, cualquier sugerencia que
pueda hacerse sobre como mejorar cualquier aspecto del sistema o proceso
educacional de cualquier pais del mundo debe ir precedida por una advertencia.
Las caracteristicas especificas de cada pais, o de cada area local o, incluso, de
cada institucion, vale decir, su historia y su momento histoérico, su situacion econo-
mica, su cultura y convicciones sociales, sus valores y las caracteristicas de su
educacion, sus organizaciones y practicas, hacen practicamente imposible —cierta-
mente poco eficiente— desarrollar un “modelo ideal” de transformacién que, por el
hecho de haber dado buenos resultados en un entorno, sea posteriormente trasla-
dado a un contexto totalmente nuevo para ser implementado.

" Una de las caracteristicas del sistema educativo de Estados Unidos es su naturaleza descentralizada donde cada uno
de los 50 estados adopta sus propias politicas en materias relacionadas con requerimientos para el otorgamiento de
certificaciones, licencias y, en general, con la formacion docente. Dado el enfoque de este documento, las tendencias
de politicas y las practicas docentes se examinaran en su conjunto y no estado por estado.
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La investigaciobn ha demostrado que esta estrategia no funciona (véase, por
ejemplo, Johnson, Monk y Hodges, 2000; Johnson, Monk y Swain, 2000; Marcon-
des, 1999). De hecho, las reformas educativas que han tenido éxito han sido impul-
sadas por actores “internos” (no solamente por agencias o agentes externos) y
han involucrado la participacion de maestros en el proceso de implementacion
y planificacion (véase, por ejemplo, Day, 2000; Klette, 2000; Morris, Chan y Ling,
2000; Villegas-Reimers y Reimers, 1996; Pierce y Hunsaker, 1996).

Este documento ha sido organizado en secciones para facilitar su uso. Comienza
con una descripcion general de los cambios relacionados con la formacién docen-
te que se han llevado a cabo en el pais e identifica el origen de algunos de ellos.
Luego contintia con un analisis del mayor cambio conceptual que ha servido como
marco a la transformacion de los procesos formativos y de capacitacion de docentes
en Estados Unidos, es decir, el paso de la sociedad de entender al maestro como un
“trabajador” y considerar su instruccibn como “capacitacion”, hacia una concepcion
que lo considera un “profesional” y a su instruccibn como “formacion y desarrollo
profesional”.

Las implicaciones de este trascendental cambio han sido importantes, en la
medida que el pais, como resultado de lo anterior, ha comenzado a transformar
las estructuras de las escuelas, de las instituciones de formacion docente, asi
como la interaccion entre estas dos entidades. El pais también ha comenzado a
transformar no solo el proceso a través del cual las personas con educacion se
convierten en maestros, sino ademas el tipo de conocimientos, destrezas y apti-
tudes que se espera posean y el tipo de desempeho que se espera de ellos.
Todos estos cambios se analizan en detalle en esta vision panoramica. El trabajo
concluye con un resumen y recomendaciones de caracter general para elabora-
dores de politica y educadores.

En sintesis: qué ha cambiado en Estados Unidos en materia de formacién
docente en los Ultimos ahos y donde nos encontramos ahora?

La formacibn docente en Estados Unidos ha cambiado drasticamente en los
Ultimos anos. Los cambios son de diversos tipos siendo dificil precisar el origen
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de tantas transformaciones. Sin embargo, existen dos fuerzas impulsoras tras
estos cambios: una es intrinseca y proviene del interior de la comunidad de los
educadores (maestros, investigadores, elaboradores de politica, administrado-
res, etcétera); la otra es externa y proviene principalmente de los funcionarios de
gobierno, tanto al nivel federal como estatal. La primera de estas fuerzas encuen-
tra expresion en un intento por concebir al maestro, tratarlo y formarlo como a un
profesional; la segunda, busca promover la responsabilidad por los resultados, el
desarrollo de estandares y la medicion del desempeho y la formacion del maestro
en funcibn a esos estandares.

Estas dos fuerzas, si bien han sido separadas en este documento para proposi-
tos de descripcion y de analisis, han trabajado juntas de muchas maneras, afectan-
dose mutuamente y dando origen a una direccion comin, pero también creando
tensiones que aln afectan intensamente el proceso de cambio educativo y la forma-
cion docente. Entre los resultados, segun pueden constatarse en la actualidad, se
incluyen los siguientes:

+ En la actualidad los maestros son reconocidos como profesionales:
personas expertas en la ensehanza y el aprendizaje que desarrollan
conocimientos nuevos involucrandose en iniciativas de investigacion;
personas que estan constantemente revisando y evaluando su propio
desempeno y los resultados del mismo, a través del progreso de sus
alumnos; personas que regularmente se relnen con colegas para anali-
zar temas relacionados con la profesion, que estan constantemente
renovando sus conocimientos y aprendizaje y que cuentan con apoyo
para hacerlo (tanto en términos de tiempo como de financiamiento).

+ La profesion docente ha desarrollado estandares especificos que de-
ben ser satisfechos por todos sus integrantes. Estos estandares guar-
dan relacion con lo que se espera del maestro antes de obtener su
certificacion o licencia (el tipo de preparacion que ha completado, el
numero de horas de practica, el contenido de los cursos que ha toma-
do, resultados en las pruebas estandarizadas); lo que se espera de
él en el aula y en la carrera (oportunidades y desafios de desarrollo
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profesional, expectativas de un aprendizaje permanente tanto infor-
malmente como formalmente obteniendo un titulo de Magister); lo que
se espera de las instituciones responsables por su formacion (criterio
de seleccion, curriculum, horas de practica, etcétera); y lo que se
espera de los alumnos a quienes enseha (segun mediciones de resul-
tados en pruebas estandarizadas).

+ Se evidencian importantes cambios curriculares —tanto en las escue-
las como en las instituciones formadoras de docentes— que reflejan
cambios demograficos, una nueva vision de como aprenden los ni-
hos y una tendencia hacia la integracion de las escuelas a sus res-
pectivas comunidades. Estos cambios incluyen la voluntad de crear
un curriculum multicultural, antisesgo y mas inclusivo y practicas que
consideren las necesidades de aprendizaje y de desarrollo de la tota-
lidad de los nihos y maestros; una mayor concentracion en las mate-
rias basicas de estudio (matematica, lectura, composicion, ciencias
naturales y ciencias sociales); y un mayor énfasis en la participacion
y actividades de la escuela y del personal docente, en la vida de la
comunidad.

+ También se han producido importantes cambios en las instituciones
de formacion docente del pais. Si bien éstas continan siendo institu-
ciones de educacion superior (universidades y universidades de pre-
grado), ahora trabajan mas estrechamente que nunca con escuelas
primarias y secundarias como asociados en el proceso de formacion
de docentes. Un ejemplo de esta fuerte conectividad es el creciente-
mente popular modelo Professional Development Schools,? que se
describe en detalle en este trabajo. Las instituciones de formacion
docente también han modificado su curriculum, sus oportunidades
para realizar practicas y las formas de evaluar a los candidatos a
maestros, con el fin de cehirse mas estrechamente a las expectati-
vas establecidas por el gobierno estatal y federal y por los organismos
nacionales responsables por la acreditacion de docentes. Asimismo,

? Instituciones de Desarrollo Profesional, mejor conocidas por sus siglas en inglés, PDS (n. del t.).
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ellas han modificado su curriculum de formacion docente para que
exista una mayor equivalencia con los marcos curriculares de cada
grado de educacion primaria o secundaria desarrollado por el gobier-
no estatal o federal, hecho que se percibe como un nuevo y mas ex-
plicito movimiento hacia la centralizacion, dentro de un sistema
tradicionalmente descentralizado.

Todos estos cambios alin estan en vias de ser implementados y revisados, en
tanto que cada uno de los 50 estados del pais se encuentra en una ubicacion
distinta en el continuo que conecta las formas convencionales con esta nueva
vision del docente y de su formacion. Todos estos cambios se describen en deta-
lle en las proximas secciones.

El nicleo basico de la reforma: desde una concepcién del maestro
como “trabajador” hacia una que lo considera “profesional”y
desde la “capacitacion del maestro” hacia la “formaciéon docente
y el desarrollo profesional”

Por ahos, la formacion docente en Estados Unidos, al igual que en otros paises,
se ha descrito como capacitacion docente; esta etiqueta refleja el proceso de entregar
al futuro maestro o a los maestros no certificados en servicio, algin conocimiento
sobre una materia de estudio y algunas herramientas pedagbgicas de manera
que sean capaces de transferir la informacion a sus alumnos. Gracias a la vision
mas sofisticada que hoy tenemos acerca del proceso de ensehanza y aprendizaje
y dada la creciente complejidad del papel que los maestros estan llamados a desem-
pehar en la formacion de la nueva generacion de ciudadanos, los maestros actual-
mente son reconocidos como profesionales y, en consecuencia, su formacion ha
ido mas alla de una simple capacitacion.

En la actualidad, el termino capacitacion se usa en forma exclusiva para referirse
a cursos especificos, de corta duracion o a oportunidades de aprendizaje que el
maestro puede recibir, principalmente en el lugar de trabajo, con el fin de aprender
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una destreza especifica (por ejemplo, capacitacion en la ejecucion de un programa
computacional o capacitacion en el uso de un material curricular especifico). Hoy,
la instruccion de los docentes y su educacion permanente se conoce como forma-
cion docente y desarrollo profesional, ya que estos terminos reflejan mas fielmen-
te el hecho de que los maestros son profesionales, su labor es un complejo proceso
para ayudar a los alumnos a aprender y, por ende, su preparacion no es una
capacitacion ligera (ni una combinacion de oportunidades independientes) sino,
mas bien, un proceso permanente de oportunidades de aprendizaje y desarro-
llo concatenadas. El desarrollo profesional incluye experiencias formales (tales
como programas basicos o avanzados de docencia, asistencia a talleres, a cursos
en institutos y a reuniones profesionales, desempeho de actividades en calidad
de mentor, la realizacion de estudios de investigacion, presentaciones en confe-
rencias, etcétera) e informales (tales como leer publicaciones profesionales, ver
programas especiales en television sobre alguna disciplina académica, formar par-
te de grupos de estudio con otros colegas, llevar un registro de experiencias de
aprendizaje, etcétera) (Ganser, 2000).

Esta perspectiva, bajo la cual la formacién docente aparece como un proceso
de largo plazo que incluye oportunidades y experiencias sistematicamente plani-
ficadas con el proposito de promover el crecimiento y el desarrollo, representa un
cambio tan dramatico para Estados Unidos, que muchos se refieren a &l no solo
como a una “nueva imagen” del aprendizaje del docente 0 a un “nuevo modelo de
formacion docente”, sino, también, como a una “revoluciéon” y un “nuevo paradigma”
de la educacion (Cochran-Smith y Lytle, 2001; Walling y Lewis, 2000).

Este nuevo paradigma de formacion docente tiene varias caracteristicas que
se explican a continuacion. En su conjunto, en Estados Unidos la mayoria de los
estados se inclina en la direccion de implementar este nuevo paradigma —o bien,
ya lo han puesto en marcha—y sus maestros y su educacion reflejan estas caracte-
risticas.

« El desarrollo profesional de docentes es un paradigma basado en el
constructivismo y no en un modelo orientado a la transmision. Como

Cuadernos de Discusignessss++2
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resultado de esto, a los maestros se les trata como educandos acti-
vos (Lieberman, 1994; McLaughlin y Zarrow, 2001) dedicados a las
tareas concretas de ensehanza, evaluacion, observacion y reflexion
(Dadds, 2001; Darling-Hammond y McLaughlin, 1995; King y New-
mann, 2000). Varios estudios de investigacion han demostrado que
cuando se utiliza el método constructivista en la formacion de docen-
tes, se obtienen resultados bastante positivos: maestros dedicados,
reflexivos, considerados y eficientes (Van Strat y Gibson, 2001; Dar-
ling-Hammond y McLaughlin, 1995). Sin embargo, estudios recientes
han sido criticos de este método en cuanto a su aplicacion en la for-
macion de docentes, ya que parece ser mas eficiente exclusivamente
entre educandos de clase media o sblo cuando se aplica en contextos
muy especificos (Richardson, 1997, 2001 ; Mintrop, 2001). Por consi-
guiente, se requiere realizar mas estudios de investigacion, especial-
mente si se tiene la intencion de aplicarlo en paises en desarrollo.

Se concibe como un proceso de largo plazo debido a que reconoce
que el maestro aprende a través del tiempo. Como resultado, se con-
sidera que las experiencias concatenadas (en lugar de presenta-
ciones aisladas) son mucho mas efectivas ya que permiten que el
maestro relacione conocimientos previos con experiencias nuevas
(Cohen, 1990; Ganser, 2000; Lieberman, 1994; Dudzinski et al.,
2000). El apoyo continuo dado en forma regular se considera “un
catalizador indispensable del proceso de cambio” (Schifter, Russel y
Bastable, 1999, p. 30).

Se concibe como un proceso que tiene lugar en un contexto especi-
fico. Contrariamente a las tradicionales oportunidades de desarrollo
del personal docente que no conectaban la “capacitacion” con las
experiencias reales en el aula, el desarrollo profesional mas eficiente
esta basado en las escuelas y vinculado con las actividades diarias
de maestros y educandos (Abdal-Haqq, 1996; Ancess, 2001; Bakery
Smith, 1999; Darling-Hammond, 1998; Dudzinski et al., 2000; Ganser,
2000; McLaughlin y Zarrow, 2001). Las escuelas se transforman en
comunidades de educandos, comunidades inquisidoras (McLaughlin
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y Zarrow, 2001), comunidades profesionales (King y Newmann, 2000) y
comunidades comprometidas (Jenlink y Kinnucan-Welsch, 1999),
porque los maestros se encuentran involucrados en actividades de
desarrollo profesional (Lieberman, 1994). Las oportunidades de desa-
rrollo docente mas exitosas son las actividades de “aprendizaje en el
lugar de trabajo” tales como los grupos de estudio, la investigacion
dinamica y los portafolios (Wood y McQuarrie, 1999).

Muchos han identificado este proceso como algo intimamente vincula-
do con la reforma escolar (Guskey, 1995b; Loucks-Horsley y Matsu-
moto, 1999) considerando que el desarrollo profesional es un proceso de
reforzamiento de la cultura y no simplemente el desarrollo de aptitudes
(Cochran-Smith y Lytle, 2001), que se ve afectado por la coherencia
del curriculum escolar (King y Newmann, 2000). En este caso, los maes-
tros son potenciados como profesionales y deben ser tratados de la
misma manera que la sociedad espera que ellos traten a sus alumnos
(McLaughlin y Zarrow, 2001). Las iniciativas de desarrollo profesional
que no han contado con el apoyo de la escuela y de la reforma curricular,
no han sido efectivas (Guzman, 1995; Schifter, Russel y Bastable, 1999)
en Estados Unidos ni en ningun otro lugar.

Se concibe al maestro como un profesional reflexivo, como alguien
que ingresa a la profesion con ciertos conocimientos basicos y que
generara nuevos conocimientos y experiencias basado en dichos
conocimientos previos (Cochran-Smith y Lytle, 2001; Jenlink y Kinnu-
can-Welsch, 1999; Lieberman, 1994). En esta tarea, la funcion del
desarrollo profesional es facilitar la adquisicion de nuevas teorias y
practicas pedagobgicas (Darling-Hammond y McLaughlin,1995; Schifter,
Russel y Bastable, 1999) y ayudar al docente a mejorar sus compe-
tencias en terreno (Dadds, 2001).

El desarrollo profesional se concibe como un proceso de colabora-
cion (Darling-Hammond y McLaughlin,1995). Si bien se pueden dar
algunas oportunidades de trabajo y reflexion aisladas, el desarro-
llo profesional mas efectivo ocurre en presencia de interacciones
significativas (Clement y Vanderberghe, 2000) no solamente entre
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maestros, sino también entre administradores, padres y otros inte-
grantes de la comunidad (Grace, 1999).

El desarrollo profesional puede presentar aspectos muy distintos en los
diversos entornos e incluso dentro del mismo entorno pueden existir
varias dimensiones (Scribner, 1999). Hoy, no se dispone de una mo-
dalidad o modelo “optimo” de desarrollo profesional de aplicabilidad
universal. Las escuelas y los educadores evallan sus necesidades,
creencias y practicas culturales antes de decidir qué modelo de desa-
rrollo profesional seria el mas eficiente en un contexto especifico. La
literatura sugiere claramente que los factores inherentes al lugar
de trabajo (una variable importante del “contexto”) tales como la es-
tructura y la cultura de la escuela pueden ejercer influencia en el
sentido de eficacia y motivacion profesional del maestro (Scribner,
1999). Los resultados aparentemente contradictorios informados
en la literatura (por ejemplo, el hecho que algunos estudios han con-
cluido que el mejor desarrollo profesional es aquel disehado e
implementado a menor escala, en circunstancias que otros argu-
mentan que es mucho mas eficiente si se implementa a una escala
mayor —a nivel de sistemas—) pueden ser explicados no invocando
la probabilidad que un estudio sea mas acucioso que otro, sino a
través de un examen de los contextos dentro de los cuales dichos
estudios se realizaron. Guskey (1995b) destaca la importancia de
poner atencion al contexto de manera que sea posible identificar y
planificar la “mezcla optima” (p. 3) de procesos de desarrollo profe-
sional. En otras palabras, el desarrollo profesional debe ser pensa-
do dentro de un marco de tendencias y sucesos sociales, economicos
y politicos (Woods, 1994). “El caracter Unico de un entorno individual
siempre sera un factor critico en la educacion. Lo que funciona per-
fectamente en una situacion bien puede no funcionar en otra distinta...
Dada la enorme diversidad de contextos educativos, nunca tendremos
“una sola respuesta correcta”. En su lugar, dispondremos de una colec-
cion de respuestas, cada una especifica a un contexto. Por tanto, el
punto central de nuestra busqueda debe ser la identificacion de la mez-
cla 6ptima —ese conjunto de procesos y tecnologias de desarrollo
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profesional que funcionan mejor en un entorno especifico (Guskey,
1995a, p. 117).

Esta nueva perspectiva del maestro y de su profesion ha tenido un importante
impacto positivo en las creencias y practicas de los docentes, en el aprendizaje
de los alumnos y en la implementacion de las reformas educacionales, no solo
en Estados Unidos sino también en otros paises desarrollados (Baker y Smith,1999;
Falk, 2001; Educational Testing Service, 1998; Grosso de Leon, 2001; Guzman,
1995; McGinn y Borden, 1995; National Commission on Teaching and America’s
Future, 1996, 1997; Tatto, 1999; Young, 2001). De hecho, “en términos del logro
académico de los estudiantes, la inversibn en conocimientos y destrezas en bene-
ficio de los docentes tiene un mayor retorno [en Estados Unidos] que ningin otro
uso del dolar asignado a la educacion” (Darling Hammond, 1999, p. 32).

Respuesta del gobierno ante la profesionalizacion de los docentes: una mayor
regulacion de la profesion docente (licencias, certificados, acreditacion y prue-
bas). En las Ultimas décadas, Estados Unidos ha presenciado una proliferacion
de politicas reguladoras relacionadas con la formacion docente y el desarrollo
profesional que parecen marcar una tendencia hacia la adopcion de criterios mas
centralizados de desarrollo y evaluacion. Existen tres procesos interrelacionados en
el pais, cuyo proposito es garantizar la alta calidad de los procesos de formacion y
de calificacion de los docentes. Estos procesos son los siguientes: la acreditacion de
institutos de formacion docente, la certificacion y el otorgamiento de licencias.

“La acreditacion es un proceso de evaluacion que determina la calidad de un
programa o de una institucion a través del uso de estandares predeterminados”
(Oakes, 1999, p. 1). En Estados Unidos, la acreditacion de institutos de formacion
docente es [...] responsabilidad del estado donde la institucion reside y, operando
sobre la base de revisiones por pares, es realizada por entidades no gubernamen-
tales competentes, tales como asociaciones nacionales, regionales y/o locales.
Estas entidades, congregadas voluntariamente, desarrollan, evaltan y aplican
estandares a las instituciones pedagbgicas que buscan ser reconocidas como
instituciones de formacion docente. En este ambito, la entidad mas conocida del
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pais es el Consejo Nacional para la Acreditacion de la Formacion Docente (NEASC).
El Consejo cuenta con el reconocimiento del Departamento de Educacion de
Estados Unidos, incluye entre sus miembros a 46 estados, ademas del Distrito
de Columbia y a mas de 30 organizaciones profesionales, entre las que se en-
cuentra la Junta Nacional de Estandares para Profesionales Docentes.

Los estandares que la NEASC actualmente aplica en la evaluacion de institucio-
nes de formaciébn docente estan clasificados segun las siguientes categorias:

- Diseho de formacion profesional: entrega del curriculumy la comunidad.
+ Candidatos para la formacion profesional.
+ Facultad de formacion profesional.

* Unidad de formacion profesional.

La certificacion es “el proceso mediante el cual una entidad o asociacion no
gubernamental confiere reconocimiento profesional a una persona que ha obtenido
ciertas calificaciones predeterminadas especificadas por dicha entidad o asocia-
cion” (Oakes, 1999, p. 1), en tanto que “El otorgamiento de licencias es el proceso
a través del cual una entidad no gubernamental emite una licencia —o permiso— a
una persona que ha cumplido requerimientos especificos” (Oakes, 1999, p. 1). Sin
embargo, en su forma actual en Estados Unidos, la mayoria de los estados certi-
fica a sus maestros después que éstos han cumplido requerimientos que normal-
mente incluyen, como minimo, la aprobacion de un programa de formacion docente
de nivel universitario de pregrado (que satisface ciertos requerimientos), un numero
significativo de horas de practica supervisada en el aula y una prueba de certifi-
cacion (que generalmente hace hincapié en el conocimiento que posee el maestro
sobre su materia de estudio). La mayoria de los estados han optado por ofrecer
este tipo de certificacion como una etapa inicial en la formacion del docente y
otorgar una licencia a aquellos maestros que han completado cierto numero de
anos de experiencia en el aula (entre tres y cinco) bajo la supervision de un maestro
mas experimentado y un niumero de unidades pedagogicas u horas de crédito,
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ininterrumpidas. En 1998, 47 estados habian adoptado este tipo de politica que
definia el desarrollo profesional permanente necesario para que el docente obtu-
viese su licencia del estado (Council of Chief State School Officers, 1998).

Es importante destacar que en la actualidad, en la mayoria de los estados, el
proceso de certificacion y el otorgamiento de licencias esta cambiando, en la medi-
da que se analizan y adoptan nuevas directrices y estandares federales. Entre
los ahos académicos 2000-2001 y 2001-2002, 39 estados cambiaron sus requeri-
mientos de certificacion y/u otorgamiento de licencias en mayor o menor grado
(Kaye, 2001). Adicionalmente, el proceso de acreditacion de institutos de forma-
cion docente también se encuentra en un constante proceso de cambio ya que
los estandares empleados para evaluar si una institucion puede o no recibir acre-
ditacion, se encuentran en constante revision para reflejar la adopcion de los
nuevos estandares que estan siendo implementados en cada nivel y para cada
materia de estudio. En algunos estados, estos estandares cambian —literalmente—
de un aho a otro debido en parte a las nuevas regulaciones nacionales en este
ambito.

Esta tendencia hacia la adopcion de un creciente numero de regulaciones
nacionales es un fenbmeno relativamente nuevo en el pais. Como resultado de la
revision de la Ley de Educacion Superior de 1996, el presidente Clinton firmo
las Modificaciones a la Ensenanza Superior en 1998. Este documento incluye
una seccion llamada “Calidad docente” (conocida como Titulo 1l) que tiene dos
propositos: “crear programas de subsidio para asociaciones entre escuelas K-12
(escuelas primarias y secundarias) e instituciones de educacién superior y mejo-
rar la calidad docente; y establecer nuevos criterios de responsabilidad por los
resultados tanto para los estados como para las instituciones de formacion do-
cente” (Earley, 2001, p. 1). Estas nuevas directrices fueron en parte el producto
de un documento de gran trascendencia preparado por la Comisibn Nacional
para la Ensehanzay el Futuro de América bajo el titulo What Matters Most: Teaching
for America’s Future (Lo mds importante: educacion para el futuro de Ameérica),
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en el que se recomendaba a las instituciones de educacibn superior, a las entida-
des responsables por emitir licencias a los docentes y a las escuelas locales, la
realizacion de una serie de acciones.

Conforme a lo dispuesto en el Titulo 11, las instituciones de formacion docente
deben informar sus resultados anualmente. Estos resultados incluyen el nime-
ro de alumnos en cada programa, el nUmero de horas de practica finalizada por
cada alumno, la tasa de aprobacion de los estudiantes que han completado un
programa de formacion docente en cada uno de los examenes que el estado
exige para otorgar una licencia, e informacion sobre la condicién de la institu-
cion, es decir, si esta acreditada por el estado. Estos requerimientos han unifor-
mado el contenido de los programas de formacion docente ya que se esta consciente
del contenido de las pruebas estatales, hecho que ha obligado a los programas
e instituciones de formacibn docente a desarrollar estandares que coincidan con
aquellos adoptados a nivel nacional. Asimismo, ha dado paso a una cultura rela-
tivamente nueva de aplicacion de rigurosos examenes para evaluar el conoci-
miento adquirido por el docente y, resultado de ello, ha renovado el énfasis sobre
conocimiento de la materia de estudio, por sobre el desarrollo de las destrezas,
aptitudes y valores tan necesarios para el éxito de los procesos de ensehanza y
de aprendizaje. En 1998, 38 estados requerian evaluar al docente en algln punto de
su trayectoria hacia la certificacion.

Entre los estados donde se exige la evaluacion del docente:

- 36 estados evaluan “destrezas basicas”.

+ 27 estados evaluan el “conocimiento profesional de la docencia”.
+ 22 estados evaluan el conocimiento de las materias de estudio.

+ Un total de 28 estados evallan a sus docentes empleando uno o
mas de estos componentes (Council of Chief State School Officers,
1998, p. 27).

Una de las mas recientes propuestas de la administracion actual se conoce
como Let no Child be Left Behind (Que ningun nifio quede atras) (Aldridge y
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Goldman, 2002) que, una vez mas, solicita que los maestros se responsabilicen
mas por los resultados de su trabajo a través de mediciones del rendimiento de
los estudiantes a su cargo y ofrece, adicionalmente, entregar mas recursos finan-
cieros a las iniciativas encaminadas a mejorar el rendimiento escolar de los nihos
de nivel primario y secundario de educacion.

sQuiénes son los candidatos a maestros? ;Cuéles son
algunas de las caracteristicas de los maestros en Estados
Unidos? ;Cémo han cambiado en los ultimos anos?

Las caracteristicas del nuevo modelo —descrito anteriormente— que considera a los
maestros en su calidad profesional y las numerosas regulaciones y estandares en
vigencia, requieren que sblo les sea permitido ensehar en un aula a aquellas
personas que hayan recibido formacion docente profesional —por lo tanto—, quie-
nes hayan obtenido un titulo y la correspondiente certificacion. Sin embargo, dada
la actual escasez de maestros en el pais (que si bien no es generalizada se en-
cuentra agravada en ciertas comunidades —urbanas y desfavorecidas—y respecto
de ciertas disciplinas tales como Matematica y Ciencias, Educacion Especial y
Educacion Bilingue) (Darling-Hammond et al., 1999), no todos los maestros tienen
el perfil esperado. Sin embargo, las tendencias actuales muestran que el nUmero
de maestros que cumple con estas caracteristicas es cada dia mayor:

+ Los candidatos que son aceptados en programas de formacion do-
cente han finalizado como minimo la educacion secundaria y, por
consiguiente, cuentan al menos con un diploma de educacion secun-
daria. Algunos pueden ingresar a los programas de formacion docente
a nivel de graduado y, en estos casos, deben tener un titulo de pregrado
(la tendencia actual es que dicho titulo se relacione con areas especi-
ficas como Historia, Literatura, Matematica, etcétera). Independiente
del nivel de ingreso del estudiante, se espera que todo alumno de

un programa de formacion docente posea conocimientos académi-
cos generales de la materia de estudio y una solida trayectoria aca-
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démica que aporte destrezas basicas de comunicacion, pensamien-
to critico y otras habilidades profesionales sobre las cuales el pro-
grama de formacion docente se podra desarrollar.

En este momento, la meta del pais es que todo maestro comience su
carrera pedagogica una vez finalizado el programa de formacion inicial
en su area de especializacion. Sin embargo, las personas que ya ten-
gan su titulo universitario de pregrado podran recibir una “certificacion
especial provisoria” que les permita ensehar aunque no hayan recibi-
do instruccion académica en pedagogia. Sin embargo, el nUimero de
maestros en esta situacion es reducido y generalmente el sistema es-
colar y las propias escuelas ofrecen la cooperacion de mentores para
ayudarlos en la compleja tarea de ensenar, y se espera que ellos com-
pleten cursos y otros requerimientos de certificacion a corto plazo. Otro
factor que recientemente ha sido identificado como un problemay que
los elaboradores de politica estan comenzando a abordar, es la ense-
hanza out of field (fuera del campo de especializacion); esto significa
que algunos maestros que se han especializado en ciertas materias
especificas de estudio, como por ejemplo historia, son asignados a
ensenhar otras materias de estudio como, por ejemplo, ciencias. Este
problema es especialmente evidente en disciplinas como la matemati-
ca y las ciencias. Tanto los estados como los distritos escolares estan
haciendo esfuerzos por minimizar este problema.

Los programas de formacion inicial de docentes generalmente du-
ran por lo menos cuatro ahos (en algunos estados hasta cinco anos)
y corresponden al nivel postsecundario de educacion. Durante este
tiempo, los candidatos desarrollan los conocimientos (tanto de pe-
dagogia como materias de estudio), destrezas y predisposiciones
mas elementales que se requieren de todo maestro que ingresa a la
profesion docente. (El contenido general de los programas de for-
macion docente se describe en detalle mas adelante.) Existen pro-
gramas “alternativos” que ofrecen cursos “intensivos” de formacion
docente disehados para otorgar certificaciones provisorias a los gra-
duados de universidades de pregrado, que desean ingresar a la do-
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cencia. Estas alternativas han recibido evaluaciones contradictorias.
En el lado positivo, muchos piensan que es posible que profesiona-
les de areas distintas a la educacion puedan llegar a ser excelentes
maestros si asisten a cursos que contribuyan a desarrollar sus destre-
zas y conocimientos pedagogicos (Resta et al., 2001, Wilson et al.,
2001); en el lado negativo, también son numerosas las personas que
piensan que estos cursos no son lo suficientemente rigurosos, que los
docentes que se forman a través de ellos no son tan eficientes como
los que completan un programa de formacion docente regular y que
ademas ayudan a perpetuar la nocion que “practicamente cualquie-
ra puede ensenar”, restandole de esta forma valor a la ensehanza
como profesion (Berry, 2001).

En la mayoria de los estados se percibe una tendencia hacia exigir
que los maestros tengan un nivel de educacion equivalente al de un
Magister. Dada la actual escasez de maestros, esta politica no ha
sido plenamente implementada, pero la tendencia parece indicar
la presencia de una corriente en esa direccion. Actualmente, la mayo-
ria de los estados esta ofreciendo certificacion provisoria a los maes-
tros que han completado un programa de formacion inicial a nivel de
pregrado y so6lo ofrecen una “certificacion estandar” o la licencia
docente a personas que tengan cierto numero de ahos de experien-
cia en el aula, experiencias practicas supervisadas, cursos de desa-
rrollo profesional y otras experiencias. Algunos han propuesto el titulo
de Magister como requisito previo a la obtencion de la licencia.

Las escuelas y las instituciones de formacion docente apoyan las
iniciativas de desarrollo para todo tipo de maestros, sean estos nue-
vos 0 experimentados, de manera que incluso después de muchos
ahos en la profesion los maestros continban aprendiendo y mejo-
rando sus técnicas pedagogicas. En la mayoria de los estados las
escuelas y las instituciones de formacion docente son socios iguali-
tarios. Las escuelas son comunidades cuyos integrantes (nihos,
maestros y administradores) se consideran educandos activos. Esta
tendencia se analiza mas adelante, en mayor detalle.
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El personal de las escuelas (maestros, rectores, administradores,
etcétera) dispone de algo de tiempo y algo de recursos financieros y
humanos para apoyar el crecimiento y el aprendizaje permanente
del maestro. Sin embargo, Linda Darling-Hammond, una conocida edu-
cadora norteamericana, ha sehalado que Estados Unidos se encuen-
tra entre los paises desarrollados que ofrece la menor cantidad de
tiempo a sus maestros para dedicar al desarrollo profesional, ya
que las escuelas y los padres esperan que el maestro esté en el aula
en todo momento. En la mayor parte de los paises europeos y asiati-
cos “los maestros ocupan entre 15y 20 horas semanales en el aula
y el resto del tiempo con sus colegas preparando lecciones, visitando
a padres, orientando a estudiantes, realizando trabajos de investi-
gacion, participando en estudios grupales y en seminarios y visitando
otras escuelas. Esto contrasta con la mayoria de los maestros de edu-
cacion primaria en Estados Unidos que disponen de tres horas o me-
nos ala semana, para preparar actividades (o solamente ocho minutos
por cada hora en el aula) en tanto que los maestros de secundaria
generalmente cuentan con cinco periodos de preparacion a la semana
(o 13 minutos por hora de instruccion en el aula)” (Darling-Hammond,
1996, p. 8).

A pesar de ello, los maestros disponen de algo de tiempo y algo de
recursos financieros para continuar su educacion tanto formalmente
(tomando cursos, participando en iniciativas de investigacion, asis-
tiendo a conferencias y exponiendo en ellas, etcétera) como informal-
mente (participando en estudios grupales, observando a colegas
ensehar, planificando el curriculum junto a otros maestros mas experi-
mentados, reflexionando sobre sus experiencias en forma sistematica,
etcétera). Existen varias fundaciones y organizaciones profesionales
(publicas y privadas) externas al Departamento de Educacion Nacio-
nal y Estatal, que ofrecen donaciones y otras oportunidades de desa-
rrollo permanente y profesional a docentes. No todos los esfuerzos y
apoyos provienen necesariamente del estado o del distrito escolar.

Las escuelas y otras instituciones sociales proporcionan al docente
apoyo a iniciativas de crecimiento profesional impulsando la crea-
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cion de grupos de estudio, de investigacion, asociaciones entre maes-
tros o entre escuelas y otras instituciones, etcétera, y entregandole
tiempo y otros recursos que le permitan hacerlo.

- Existen condiciones “sicologicas” y “culturales” que hacen posible y
fuertemente refuerzan el apoyo al desarrollo profesional docente:

— La concepcion del maestro como profesional y el respeto a di-
cha condicion.

— La confianza que los maestros pueden aprender por si mismos
y con otros.

— La confianza [de] que el tiempo invertido fuera del aula contribu-
ye al mejoramiento del maestro (y no representa una “pérdida
de tiempo”).

— Escuchar a los maestros como “expertos”.

— Apoyar las iniciativas de los maestros.

» Los cambios y la renovacion de la educacion ocurren en varios niveles
distintos simultaneamente. Estados Unidos ha disehado e implementa-
do cambios significativos a escalas muy reducidas (a nivel de escuelas
o distrito local) y a grandes escalas (reformas estatales y naciona-
les). El éxito de las reformas de formacion docente en su conjunto
siempre ha estado relacionado con el éxito de las reformas escolares
y de los sistemas de educacion y viceversa.

sQué necesitan saber los maestros?

Desde una capacitacion centrada en unas cuantas técnicas
pedagdgicas y algo de conocimiento del contenido, a un complejo
proceso de apoyo al desarrollo profesional de los educadores

Por muchos ahos los educadores y otros profesionales del ambito educacional
han argumentado si la formacion docente deberia enfatizar el conocimiento del con-
tenido en lugar del conocimiento pedagégico. En el curso de varias décadas,
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educadores en Estados Unidos, asi como en muchos otros paises del mundo, en
un intento por mejorar el rendimiento de los alumnos han puesto énfasis en una u
otra opcibn. Segln la nueva concepcion del desarrollo profesional del docente, el
trabajo del maestro se ha reconocido como algo bastante mas complejo que simple-
mente transmitir informacion especifica y saber ensenar, razon por la cual se ha
adoptado una perspectiva mucho mas amplia e inclusiva. Diversos autores (por
ejemplo, Grosso de Leon, 2001; Reynolds, 1992; Jegede, Taplin y Chan, 2000;
Borko y Putnam, 1995; Glaser, 1987) han aportado un listado de tipos de conoci-
mientos, destrezas, predisposiciones y valores que todo buen maestro deberia
dominar. Como resultado de esto, la mayoria de las instituciones formadoras
de docentes de Estados Unidos se encuentra implementando programas que
incluyen los elementos listados a continuacion. Sin embargo, vale la pena desta-
car que en el presente momento histérico, dado el intenso énfasis puesto en la
administracion de pruebas y en la evaluacion del rendimiento, la mayoria de los
programas hace hincapié en la ensehanza de las materias de estudio por enci-
ma del desarrollo de las destrezas practicas o de otros elementos que forman
parte de este listado.

Estos son los tipos de conocimientos, destrezas, valores y predisposiciones
que los programas de formacion docente intentan desarrollar, apoyar y promover
tanto en maestros experimentados como en principiantes:

- Conocimiento pedagogico general: esto incluye conocimiento de

entornos de aprendizaje y estrategias de instruccion; organizacion
del aula, y conocimiento de los educandos y del aprendizaje.

+ Conocimiento de las materias de estudio: esto incluye conocimiento
del contenido, de las estructuras sustantivas y de las estructuras
sintacticas (equivalente al conocimiento de una disciplina). Como se
mencionara anteriormente, este elemento de la formacion docente
es el que actualmente (en los Ultimos cinco ahos) recibe mas énfa-
sis, como lo demuestra el hecho que la mayoria de los estados esta
implementando pruebas —que miden el grado de conocimiento que
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tiene el maestro de la materia de estudio— que el aspirante debe
aprobar antes de recibir su certificacion inicial.

Conocimiento del contenido pedagogico: un mapa conceptual de como
ensehar una disciplina; conocimiento de estrategias y representacio-
nes de instruccion, conocimiento de la comprension de los estudian-
tes y de su potencial falta de comprension; y conocimiento del
curriculumy de materiales curriculares.

Conocimiento del contexto del estudiante y la predisposicion a averi-
guar mas acerca de sus estudiantes, sus familias y sus escuelas. El
conocimiento y la voluntad para involucrar a las familias en el diario
quehacer de la escuela (Morales, 1998). El reconocimiento que ni to-
dos los estudiantes ni todas las comunidades son iguales.

Un repertorio de metaforas que hagan posible salvar la brecha entre
la teoria y la practica.

Evaluacion externa del aprendizaje.
Capacitacion clinica.

Conocimientos de estrategias, técnicas y herramientas disehadas
para crear y sustentar una comunidad o entorno del conocimiento y
la habilidad para utilizarlas.

Conocimientos, destrezas y la predisposicion a trabajar con nihos
de diversas procedencias culturales, linguisticas y sociales (Alidou,
2000; Gay y Howard, 2000; Weisman, 2001). Esto se analiza en ma-
yor detalle en las paginas siguientes.

Conocimientos y actitudes que apoyan la justicia politica y social como
realidades sociales y convierten a los maestros en importantes agen-
tes del cambio social (Samuel, 1998; Norberg, 2000).

Conocimientos y destrezas sobre como aplicar la tecnologia al curri-
culuml|...].
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Desde formar al docente para ensenar al nifio promedio, hasta la
formacion docente para educar a todos los nifos de la nacién:
los movimientos educacionales multiculturales y antisesgo y el
Movimiento de Educacién Bilingiie

Como se mencionara anteriormente, la mayoria de las instituciones de forma-
cibn docente, asi como la mayoria de las entidades acreditadoras de Estados
Unidos, se han mostrado dispuestas a apoyar e implementar una educacion fuerte-
mente multicultural y bilinglie y un curriculum antisesgo en sus programas de
formacion docente, ante la evidencia de que este enfoque abierto es esencial para
un efectivo programa de formacion y desarrollo del docente (Gorski et al., 2000;
Norberg, 2000). Se espera que en la actualidad, a comienzos del siglo xxI, todos
los maestros del pais habran adquirido el conocimiento y las destrezas que les
permitiran trabajar con ninos de distintas procedencias culturales, raciales, socio-
econbmicas, linguisticas y familiares, atendido el importante crecimiento en térmi-
nos de la diversidad de nihos que asisten a las escuelas publicas del pais, revelado
por las estadisticas. Por ahos, el agrupamiento por secciones fue practica comiun
en Estados Unidos y, generalmente, los nihos que aparecian en las secciones
inferiores eran los que diferian de la mayoria de la poblacion (por ejemplo, ya
bien porque el inglés no era su lengua materna o porque venian de familias de
baja condicién socioecondmica). En un esfuerzo por ofrecer igualdad de oportu-
nidades de aprendizaje a todos los nihos, se inicid un movimiento encaminado a
reconocer las distintas necesidades que presentaban los nihos de diferentes ori-
genes. En la mayoria de las escuelas se estima que el curriculum multicultural y
antisesgo es ideal y, por consiguiente, las instituciones de formacion docente han
modificado sus propios curricula para responder a esas necesidades. La actual
tendencia nacional es incorporar al curriculum no sblo informaciébn acerca de las
diferentes culturas nacionales, sino también desarrollar en los maestros nuevos
una actitud positiva y destrezas eficientes para trabajar con nihos con diversas
trayectorias familiares, culturales, linglisticas y/o socioeconémicas. Lo anterior,
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ademas de reflejarse en el curriculum escolar y en el [...] de formacion docente,
también se refleja en los estandares adoptados por las entidades de acreditacion
estatales, federales y profesionales.

Desde la practica al finalizar, hasta la practica de principio a fin:
un fuerte énfasis en la préctica

En Estados Unidos, la practica como elemento de la formacion docente ha con-
servado un alto valor; de hecho, todos estos programas requieren que los maes-
tros estudiantes ensenhen por Io menos un semestre, aunque la mayoria exige
mas que eso. Los organismos estatales y acreditadores también tienen expectati-
vas especificas sobre el nUmero de horas que un estudiante-maestro debera
dedicar al trabajo en el aula practicando las destrezas que requerira para ense-
har, medidas en horas o en unidades docentes (Council of Chief State School
Officers, 1998).

Dentro del proceso de formacion docente, el momento en que se hace la practi-
ca también ha sufrido modificaciones en los Ultimos ahos. Hace sblo algunas déca-
das, y por largo tiempo, la practica docente estaba ubicada al final de los programas
de formacion docente, como reconocimiento del hecho [de] que los estudian-
tes debian adquirir conocimientos y destrezas antes que se les permitiera ingresar
al aula a implementar su conocimiento pedagogico. Sin embargo, esa “tradicion” se
ha transformado llegando a valorizar la practica como un componente integral del
proceso de formacion docente. Producto de ello, la practica docente paso6 a ser
un elemento importante de practicamente los cuatro ahos de formacion docente.
Los estudiantes comenzaban su practica a poco de iniciar sus programas aunque
solo fuera para cumplir con una rigurosa observacion de los maestros experimen-
tados en accion, y de ese modo aumentar su participacion gradualmente, hasta
que a finales del Ultimo aho de estudios el estudiante-maestro enseharia varias
clases supervisado estrechamente por un tutor. A nivel de graduado, donde los pro-
gramas de formacion docente son bastante méas cortos (generalmente no mas de
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dos ahos y a veces menos) también se requiere una practica a lo largo del curso.
En estos casos, la mayoria de los estudiantes no hacen solamente un semestre de
ensehanza, sino toda una pasantia uniéndose al personal docente de la escuela
al comienzo del anho lectivo, se presentan al aula diariamente y permanecen en
ella todo el dia y van aumentando su nivel de responsabilidad a medida que el aho
progresa, culminando con una transferencia de roles donde por espacio de algu-
nas semanas el estudiante-maestro se convierte en el verdadero maestro bajo la
supervision de un tutor.

Sin embargo, en los Ultimos ahos, el creciente énfasis dado al dominio del
conocimiento de la materia de estudio y el hecho [de] que el estudiante-maestro
debe rendir una prueba sobre conocimiento de la materia de estudio (aunque no
se les evalla con la misma intensidad en terminos de sus destrezas y habilidades
practicas para trabajar en el aula) para obtener su certificacion, ha comenzado a
trasladar una vez mas la ensehanza proporcionada por los estudiantes-maestros
a la parte final de los programas de formacion docente. De esta forma, los aspi-
rantes a maestros se concentran en la materia de estudio al inicio del programa 'y
sblo mas adelante se dedican a aprender el aspecto practico de ensehar en el
aula. Algunas instituciones de formacion docente alientan —otras lo exigen— a sus
alumnos a estar presentes en la escuela a lo largo de los cuatro anos del progra-
ma, aun si su presencia en los primeros ahos se limita a sélo unas horas a la
semana y fundamentalmente para realizar observaciones sistematicas de maes-
tros y alumnos.

Aln es prematuro pronosticar si el hecho de haber trasladado la practica a la
parte final del programa tendra efectos positivos o si en unos pocos ahos mas
veremos esta tendencia revertida. La mayoria de las instituciones se encuentran
bien en el proceso de implementacion de estos cambios, 0 apenas han comenzado
y, por ende, poco se sabe sobre el impacto que podrian tener.

En el ambito de la practica, otra nueva tendencia consiste en dar a los estu-
diantes una oportunidad de participar en actividades de aprendizaje en servicio.
El aprendizaje en servicio ha sido descrito tanto como una filosofia de aprendizaje
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(centrada en el desarrollo de la responsabilidad social y en la formacion de estu-
diantes como ciudadanos que participan activamente en practicas democraticas)
y como un método de instruccién (centrado en la integracion del estudio de disci-
plinas académicas con experiencias practicas que guardan relacion con las ne-
cesidades reales de la comunidad) (Anderson, 1998). Pese a que el aprendizaje
en servicio no es una filosofia 0 método exclusivo de la formacion docente, su
utilizacion en el campo de la formacion profesional ha aumentado en forma signi-
ficativa.

Las instituciones de formacion docente de todo el pais estan adoptando el
aprendizaje en servicio como un componente de sus programas ya que, al centrar-
se no solamente en el aprendizaje del alumno sino también en el fortalecimiento de
la comunidad e involucrarse en las necesidades de sus integrantes —algo que un
maestro eficiente normalmente considera parte de su funcibn—, va mas alla de la
ensehanza impartida por estudiantes-maestros y de las pasantias. De hecho, los
escasos estudios que se han realizado hasta la fecha muestran que el aprendi-
zaje en servicio trae asociados beneficios para los maestros que inician su forma-
cibn docente, ya que contribuye al desarrollo de actitudes y valores profesionales
gue son esenciales para una ensehanza efectiva (Root, 1997).

Formacidn para ensenar en la era de la tecnologia:
la formacién docente y un mayor énfasis en las
nuevas tecnologias

Junto con prepararse para ensehar a ninos que exhiben un amplio espectro de
habilidades, procedencias, destrezas linguisticas, etcétera, los maestros norte-
americanos también enfrentan el desafio que representa la presencia de la tecno-
logia en la vida de los nihos. No se trata solamente [de] que los maestros sepan
como usar las nuevas tecnologias en el aula, sino que deben ademas saber como
ensenarle a los nihos su utilizacion. La tecnologia con que cuentan la mayoria de
las escuelas en Estados Unidos es bastante avanzada y los ninos de esta gene-
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racion a veces saben mas acerca de programas de computacion, Internet u otras
formas de tecnologia, que los maestros experimentados. Esta brecha de conocimien-
tos plantea un serio desafio para la profesion docente, algo que las instituciones
de formacion docente y las escuelas intentan abordar en forma inmediata. Sin
embargo, el desarrollo tecnologico avanza aceleradamente y la mayoria de los
maestros sienten que han quedado rezagados con respecto a sus destrezas y cono-
cimientos. Existe una serie de sitios web y otros recursos “en linea” que estan
disponibles para los maestros norteamericanos (y del mundo), que son usados
rutinariamente por los maestros de aulas en un esfuerzo por mejorar en este
ambito (ver, por ejemplo, Pianfetti, 200l ). Asimismo, los maestros estan comen-
zando a usar otras formas de tecnologia (tales como camaras fotograficas digitales)
para registrar las actividades de aprendizaje de los nihos como forma de docu-
mentar su desempeho. El continuo cambio y avance de la tecnologia parece indi-
car que esta tendencia seguira siendo la fuerza motriz que impulsara el nuevo
curriculum tanto a nivel escolar como a nivel de las instituciones de formacion.

De la concepcion de las instituciones de formacién
docente como separadas de las escuelas y distintas a
ellas, a la concepcion de las escuelas como asociadas con
las instituciones de formaciéon docente

Como se mencionara anteriormente, en Estados Unidos todos los programas de
formacibn docente corresponden al nivel postsecundario de educacibn y sus
requerimientos y duracion son similares o equivalentes, independientemente del
nivel (primario o secundario) que el maestro esté interesado en ensehar. Hasta
hace poco, las instituciones de formacion docente eran universidades o universida-
des de pregrado que ofrecian programas de formacion docente certificados y
acreditados. Sin embargo, una de las Ultimas tendencias que pueden observar-
se en Estados Unidos (y en otros paises como Inglaterra y Australia) consiste en
involucrar cada vez mas a las escuelas (primarias y secundarias) en la forma-
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ciobn de nuevos docentes y en apoyar a los maestros experimentados en su
crecimiento y desarrollo profesional permanentes. La tendencia ha cambiado la
forma de pensar en las escuelas como lugares donde los futuros docentes realiza-
ban sus practicas al finalizar su programa, a pensar en las escuelas, y en los maes-
tros, como socios igualitarios a la par con universidades o universidades de pregrado
en la formacion de nuevas generaciones de maestros. Esta nueva tendencia —apo-
yada e impulsada por iniciativas nacionales como el Titulo 1| mencionado anterior-
mente—, se refleja en proyectos tales como las asociaciones entre escuelas y
universidades para desarrollar y ensehar cursos e implementar experiencias prac-
ticas especificas y en asociaciones bastante mas complejas, tales como el desa-
rrollo e implementacion de las Professional Development Schools, cuyo nimero e
importancia crece en una variedad de formas en el pais.

Dado que muchas de las caracteristicas de este modelo ilustran la tenden-
cia actual de involucrar cada vez mas a las escuelas en la formacion de los
nuevos docentes, como resultado de la tendencia hacia la transformacion de
las escuelas y de sus estructuras para apoyar a los maestros en su desarrollo
profesional, el modelo se describira en detalle a continuacion.

El caso del modelo “Professional Development Schools”

Las Professional Development Schools (o PDS) son asociaciones entre maestros,
administradores e integrantes de facultades universitarias creadas con el fin de
mejorar la ensehanzay el aprendizaje de sus respectivos estudiantes, como tam-
bién unir en una forma muy real la teoria y la practica educacional.

El modelo de PDS implica y requiere apoyo institucional (Wise, 2000), siendo
uno de los modelos que verdaderamente contribuye a proporcionar oportunidades
de desarrollo profesional al docente, desde el principio y hasta el fin de su carrera
(Koehnecke, 2001). Este modelo puede variar de un entorno a otro. Sin embargo,
todas las instituciones de desarrollo profesional comparten la meta comin de pro-
porcionar experiencias de formacion inicial y en servicio a los maestros, en un
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entorno escolar (Frankes et al., 1998) y de mejorar la educacion y las escuelas a
través de la adopcion de altos estandares (véase, por ejemplo, Chance, 2000, y
Levine y Churins, 1999).

El origen de las PDS se remonta a las “escuelas-laboratorios” que a comienzos
del siglo XX eran un componente comun de las instituciones de formacién docen-
te en Estados Unidos (Stallings et al., 1995). Tras numerosas criticas acerca de
la naturaleza atipica de las experiencias vividas por los nihos que asistian a estas
escuelas y, por extension, de las experiencias vividas por los propios maestros,
sumado a la necesidad por parte de las instituciones de formacion docente de
hacer uso de escuelas publicas para llevar a cabo sus experiencias practicas
(dado el nUimero de estudiantes que en ese entonces participaba en estos progra-
mas), las escuelas-laboratorios paulatinamente comenzaron a desaparecer. Sin
embargo, en la década de los 80 un nuevo llamado a la reforma dio origen a la
idea de las PDS. Esta iniciativa comenzo6 por sugerencia del Grupo Holmes y del
Grupo de Estudio Carnegie. Estos grupos propusieron en forma independiente la
creacion de una asociacion entre escuelas y universidades (Cobb, 2000). La Fede-
raciobn Americana de Maestros, John Goodland y otros prominentes grupos y edu-
cadores del pais, inmediatamente brindaron su apoyo.

Al interior de las PDS, a pesar de tener distintas areas de interés, metas y
organizacion, se puede encontrar una serie de temas recurrentes. Uno de ellos
es la necesidad de hacer una reestructuracion doble; la escuela no podra transfor-
marse a no ser que la universidad también lo haga. El segundo tema es que tanto
los maestros de las escuelas como los maestros de las universidades son igualmente
valiosos para la asociacion y para el proceso de desarrollo profesional. En Estados
Unidos, asi como en la mayoria de las sociedades del mundo, ha existido la percep-
cion [de] que los integrantes de las facultades universitarias son mas importantes
o disfrutan de una condiciébn de mayor categoria que los maestros de escuela.
En este modelo, ambos tienen la misma importancia y desempenan el mismo
papel, una tendencia que emerge gradualmente en el pais. El tercer tema se
refiere a la meta comin: todas las instituciones de desarrollo profesional se esfuer-
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zan por reestructurar los procesos de formacion e iniciacion del docente, mejorar
el lugar de trabajo del maestro, elevar la calidad de la educacion que se imparte al
estudiante y ofrecer a maestros y administradores oportunidades de desarrollo
profesional (Darling-Hammond, 1994). Las instituciones de desarrollo profesio-
nal que han tenido éxito han logrado transformar el rol de todos los actores
involucrados (Metcalf-Turner y Smith, 1998).

Hasta la fecha, las evaluaciones a las instituciones de desarrollo profesional
han arrojado resultados muy positivos:

Los nihos en las escuelas se han beneficiado de las experiencias de los maestros
turores y de los de la facultad universitaria, asi como del nuevo conocimiento y
la energia que los estudiantes-maestros aportan al aula. Por ejemplo, en un estu-
dio que mide el impacto de las actividades de los estudiantes-maestros en el
aprendizaje de matematica y en las destrezas de redaccion de los nihos, Knight y
otros (2000) descubrieron que: “Los estudiantes de nivel primario mejoraron sus
logros en escritura y resolucion de problemas, después que las intervenciones
disehadas por los maestros de las escuelas primarias e implementadas por los
estudiantes-maestros dentro de los PDS fueron aplicadas” (p. 35).

Los maestros experimentados se mantienen al tanto de las Ultimas investigacio-
nes y teorias pedagogicas gracias a sus conexiones con universidades y universi-
dades de pregrado. Adicionalmente, su propio desarrollo profesional recibe apoyo
en la medida que aprenden a ser maestros tutores y miembros de la facultad a
través de programas basados en las universidades. Asimismo se tienen informes
que tanto maestros como administradores de las instituciones de desarrollo profe-
sional tienen una actitud muy positiva hacia las escuelas y hacia su labor (Cobb,
2000; Kostin,1998; Castleman, 1996). En términos de los efectos de las PDS en el
trabajo de los maestros tutores, se dispone de muy pocos trabajos de investiga-
cibn, si bien todos ellos son bastante positivos (Nihlen, 1992; Wimsatt, 1996).

Los estudiantes-maestros son incorporados a la profesion en el mismo entor-
no donde implementaran sus destrezas y conocimientos y cuentan con el apoyo
de maestros experimentados y con conocimientos basados en la teoria. Muchos
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autores argumentan que el modelo de las PDS ha cambiado el rol de los estudian-
tes-maestros en forma drastica, en la medida que se convierten en socios con
maestros e integrantes de las facultades desde los primeros pasos de su forma-
cion y socializacion profesional (Kimball, 1999). De hecho, un estudio reciente
por Walling y Lewis (2000) que compara el desarrollo de la identidad profesional
de los maestros entre un grupo de maestros en servicio inicial de una PDS y otro
grupo en otro tipo de programa, revela que los primeros tienen una identidad
mucho mas realista, una vision mas sistematica y equilibrada de las realidades
de la ensehanza y la percepcion de la ensehanza como una “carrera” y no tan solo
un “trabajo”. Muchas otras investigaciones han demostrado que los pasantes de
PDS tienen un mejor desempeno que sus contrapartes de otros tipos de institu-
cion (Cobb, 2000; Long y Morrow, 1995; Tusin,1992; Macy Research Associates,
1996; Hecht et al., 1996, Sandholtz y Dadlez, 2000).

Las facultades de la universidad y de la universidad de pregrado también
se benefician de este modelo de colaboracion (véase Larkin, 2000) ya que se
establecen asociaciones con profesionales en terreno que les permiten mantener-
se mejor informados sobre las practicas y situaciones que ocurren a diario en el
aula, se sienten apoyados en su trabajo con estudiantes-maestros y también
tienen la oportunidad de vincular la teoria con la practica en forma mas natural y
con mayor frecuencia (para una descripcion de casos, sirvase consultar a Lemlech
et al., 1994). En la literatura sblo se mencionan unos pocos estudios que han
examinado el impacto que tienen las PDS sobre la facultad de una universidad,
hecho que indica que ciertamente se necesita realizar mucho mas investigacion
en esta area.

Sin embargo, no todos los informes han sido positivos. Por ejemplo, Cambone
et al. (1996) informa que en una PDS en particular la gestion del tutor y la practica
fueron menos efectivas, que lo anticipado; Long y Morrow (1995) no encontraron
diferencias significativas en las calificaciones obtenidas por estudiantes-maes-
tros de PDS y de otras instituciones en el Examen Nacional de Docentes. Adi-
cionalmente, Cobb (2000) informa que a pesar que el modelo PDS tiene un
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efecto importante en las percepciones, creencias y practicas de los maestros, asi
como en el aprendizaje de maestros-estudiantes y de alumnos, estos cambios
toman tiempo, comenzando por el tiempo necesario para establecer confianza
y construir una relacion entre la facultad y los maestros, uno de los factores fun-
damentales para el éxito de las PDS (Dana et al., 200I). Finalmente, Sandholtz y
Dadlez (2000) reportan sobre una serie de concesiones reciprocas que son nece-
sarias al utilizar el modelo PDS. Entre ellas, el hecho que los estudiantes-maes-
tros estan expuestos a un numero limitado de escuelas (generalmente [s0lo a]
una durante el programa de formacion inicial); que el supervisor de la universidad
de pregrado no es necesariamente un especialista en la materia de estudio, dado
que él/ella debe supervisar dentro de la misma escuela a estudiantes-maestros
en distintas disciplinas y, finalmente, el nUmero de docentes que cooperan como
mentores o tutores puede ser muy reducido, ya que todos deben pertenecer a la
misma escuela y algunos pueden no estar interesados en la supervision de es-
tudiantes.

Entre las novedades asociadas con el desarrollo profesional se incluye la
implementacion del modelo en su forma tradicional aunque con mas énfasis en
el uso de tecnologia (Burley et al., 200l). Este modelo llamado PDS ha tenido
bastante éxito ya que, ademas de contar con todas las ventajas de las asocia-
ciones regulares y de las PDS, agrega la dimension “ciberespacio”, que permite
una comunicacion mas estrecha y mas frecuente entre todos los integrantes de
la asociacion.

Ademas del modelo PDS, existen otros tipos de asociacion entre escuelas y
universidades. Estas asociaciones son similares a redes “ya que conectan a pro-
fesionales que comparten intereses e inquietudes educativas comunes” (Miller,
2001, p. 102) en escuelas y en establecimientos de educacion superior.

De acuerdo con Miller (2001, p. 105), las asociaciones entre las escuelas y
universidades tienen cuatro tareas centrales:

- Establecer sblidas bases en dos culturas diferentes, la escuelay la
universidad.
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» Atravesar barreras institucionales para responder a las necesidades
identificadas en terreno.

» Garantizar una toma de decisiones de caracter inclusivo.

+ Crear nuevos escenarios para el desarrollo del educador.

De la completa falta de apoyo en los primeros afnos de la
profesion hasta el apoyo pleno: programas iniciales

Una de las nuevas tendencias observadas en el continuo desarrollo profesional
de docentes es el fuerte apoyo que los maestros experimentados ofrecen a los
maestros nuevos durante los primeros ahos de sus carreras. Estos programas
iniciales son iniciativas planificadas y sistematicas de ayuda sostenida, dirigida
a maestros principiantes. Este tipo de programas ha estado en uso por varios
ahos en paises como Canada, Japon, Alemania y Nueva Zelanda, habiendo pro-
ducido muy buenos resultados (Holloway, 2001; APEO, 1999). Sin embargo, sblo
en los Ultimos ahos han comenzado a surgir en diferentes estados de Estados
Unidos. En la mayoria de los estados donde estos programas se han adoptado,
su planificacion e implementacion estan a cargo de las escuelas o de los distri-
tos escolares. La mayoria de las universidades y unidades de pregrado respon-
sables por la formacion de docentes, esta recien comenzando a desarrollar este
tipo de iniciativas.

Los programas iniciales suelen incluir actividades —como grupos de estudio y
de investigacion, debates formales e informales sobre actividades curriculares
con maestros experimentados— disehadas para orientar al recien graduado en su
profesion, asi como algln tipo de orientacion y apoyo brindado por un maestro
experimentado que pasa a ser el tutor. En general, estos tutores también deben
participar en un programa de instruccion y suelen considerar esta labor como una
experiencia de desarrollo profesional Util y gratificadora.
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Resumen de tendencias identificadas en la formacion
docente en Estados Unidos en las dltimas dos décadas:
sdonde se encuentra el pais actualmente y hacia donde
se dirige?

El presente documento ha descrito la condicion actual de los docentes y del desa-
rrollo profesional de docentes en Estados Unidos sehalando como se han comen-
zado a implementar las actuales practicas, con el apoyo de politicas e iniciativas
planificadas e implementadas por el gobierno estatal y federal, organizaciones
profesionales de educadores y la comunidad de educadores en general. La co-
laboracion entre las diversas entidades y actores ha sido esencial en la determi-
nacion del estado actual de la profesion docente en el pais. Esta colaboracion no
siempre ha sido presentada bajo la forma de acuerdos; de hecho, todavia hay
tensiones entre la necesidad del gobierno de responsabilizar a los maestros —y a
las instituciones que los apoyan y forman— por sus resultados y las actuales inves-
tigaciones realizadas por educadores sobre mejores practicas para una ense-
hanza y aprendizaje efectivos, que va mas alla de las pruebas estandarizadas y
de las diversas formas de evaluacion. Sin embargo, estas tensiones han concitado
interés por promover iniciativas de investigacion permanente, han generado apo-
yo financiero de distintas entidades para continuar el mejoramiento de la educa-
cion y la ensehanza vy, sobre todo, han estimulado el dialogo, una importante
herramienta en los esfuerzos de colaboracién. Dado el estado actual de los docen-
tes y de la docencia, es muy probable que estas tensiones, y los resultados positi-
vos que ellas implican, se sigan dando. Los resultados finales de los esfuerzos de
los Ultimos 20 ahos se pueden resumir en las siguientes categorias.

La profesion

En los Ultimos 20 ahos la docencia ha comenzado a ser reconocida como una
profesion y los docentes a recibir el mérito, respeto y reconocimiento entregado
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a profesionales. El “desarrollo profesional docente” definitivamente ha reempla-
zado a la “capacitacion docente”.

Quiénes ingresan al campo de la educacién

Se ha reconocido un incremento en la solidez de la formacién académica de los
candidatos que ingresan al campo de la educacion. Los candidatos a maestro de-
ben tener, como minimo, un diploma de educacion secundaria y una trayectoria
académica consolidada. La tendencia actual consiste en exigir a los maestros
una educacién mas formal —incluso algunos estados exigen el titulo de Magister
para obtener la licencia completa. También se ha evidenciado un aumento en el
numero de egresados de universidades de pregrado que ingresan al campo de
la educacion a nivel de graduado; estos candidatos a maestro poseen vastos cono-
cimientos en una disciplina especifica (su area de especializacion) y sblo necesitan
adquirir conocimientos y destrezas pedagogicas y de ensehanza de tipo general.

Quién forma a los profesionales

Las instituciones de educacion superior —universidades y universidades de
pregrado— siguen siendo las entidades principalmente responsables por la forma-
cion de docentes. Asimismo, en forma creciente, tanto las escuelas como los
maestros experimentados estan jugando un papel importante en la formacion de
nuevos maestros. Por tanto, los formadores de docentes estan representados
por acadéemicos y profesionales practicos que estan en constante comunicacion
y que respetan la experiencia y los conocimientos que unos y otros aportan al
proceso.

Como se forma el docente

Esta es la categoria que presenta los mayores cambios. En su calidad de profe-
sional, el docente esta preparado para llegar a ser un experto en el campo de la
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ensehanza, el aprendizaje y en la produccion y el uso de la investigacion en estas
areas. En la actualidad, se esta poniendo gran énfasis en desarrollar el conoci-
miento que él/ella tiene sobre su materia de estudio. Sin embargo, los programas
de formacion docente también son estrictos en cuanto a exigir muchas horas de
experiencias practicas en el aula, como también conocimientos y destrezas avanza-
das que ayuden al nuevo maestro a desenvolverse ante una heterogénea poblacion
escolar. El maestro también debera aprender acerca de las nuevas tecnologias
y desarrollar las destrezas, actitudes y conocimientos que apoyaran e impulsaran
su propio estudio y aprendizaje y, por consiguiente, su propio desarrollo profesio-
nal. El maestro también debera estar preparado para responder a las necesida-
des de la comunidad dentro de la cual trabaja y ante temas particularmente
sensitivos de justicia social. Independientemente del nivel para el cual el maestro
ha sido educado para ensehar, todo candidato debe tener el mismo nimero de
anos de instruccion y los mismos requerimientos generales académicos y practi-
cos. Actualmente, la importancia que se esta dando a la administracion de prue-
bas y a las evaluaciones, esta poniendo un marcado énfasis en el conocimiento
de la materia de estudio.

Qué se espera que hagan en sus trabajos

La antigua nocion de que los maestros solamente transmiten conocimientos hace
mucho dejo de existir. Hoy se espera que los maestros creen entornos que impul-
sen a sus alumnos a explorar, construir conocimiento y aprendizaje. Se espera
que respondan a las necesidades sociales y de aprendizaje de sus alumnos, que
se identifiquen con las familias y comunidades de los ninos, y que trabajen con
ellas. También se espera que participen en iniciativas de investigacion y que gene-
ren conocimientos que aporten al campo de la educacion y que los ayude —y ayude a
otros— a mejorar sus propias técnicas de ensehanza y aprendizaje. Se espera que
participen activamente en organizaciones profesionales, que asistan a conferen-
cias y que presenten sus propios trabajos de investigacion. Y se espera que contri-
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buyan a la educacién de los nuevos maestros. En sintesis, se espera que hagan lo
que los profesionales hacen y que continlien con su propio desarrollo y aprendi-
zaje profesional.

Qué apoyo reciben

Los maestros reciben apoyo de diversas personas (mentores, rectores, etcétera)
y organizaciones (tanto pUblicas como privadas). Estas organizaciones pueden
ser asociaciones profesionales de maestros o de otro tipo de educadores, 0 qui-
zas otras entidades que apoyan el trabajo del maestro ofreciendo cursos, recur-
sos de aprendizaje, o asistencia financiera. En el pais, las oportunidades de
desarrollo profesional son abundantes y los maestros tienen acceso a informa-
cion que les permite seleccionar sus fuentes de apoyo. Los maestros nuevos
también reciben el apoyo de programas de formacién inicial formales, planifica-
dos por las escuelas, las universidades y las universidades de pregrado y/o por
los distritos escolares. El rol de los colegas en la misma escuela, en el mismo
distrito y en la misma zona geogréafica, es importante para el desarrollo profesio-
nal del propio maestro.

sHacia donde vamos ahora?

En conclusion, los proximos ahos prometen ser tan activos y dinamicos en térmi-
nos de planificar e implementar cambios como lo han sido los Gltimos ahos. Se
espera se produzcan mas cambios en la direccion que marcan las tendencias actua-
les: programas mas rigurosos de formacion docente, una mayor responsabilidad
por los resultados por parte de las instituciones formadoras de docentes y de los
maestros, un reconocimiento mas profesional y mayores oportunidades para
los maestros.
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Las formulaciones de politica sobre profesores en América Latina y muchos de los
documentos y articulos que se escriben sobre el tema mantienen cierta dicoto-
mia en su conceptualizacion de formacion docente. Para la etapa inicial se tiende
a hablar de preparacion docente o formacion de docentes y para la formacion
en servicio se habla de “perfeccionamiento”. La dificultad de esta formulacion es
gue se sustenta en una vision de formacion docente que es realizada en dos
etapas y bajo dos logicas distintas: una que antecede al ejercicio docente y que
prepara en forma mas o menos completa para ese ejercicio; y otra que ocurre a
medida que se descubren “deficiencias” o necesidades de actualizacion en el ejerci-
cio docente (Huberman y Guskey, 1995). Esta segunda etapa se define entonces
como de “perfeccionamiento”. Si bien el ejercicio docente requiere como toda
profesion de “perfeccionamiento”, lo que han mostrado los innumerables traba-
jos que describen las practicas docentes es que estas tareas se enmarcan en un
continuo crecimiento profesional mas que en momentos de corte en que una prac-
tica es reemplazada por otra como resultado de alguna accion de formacién.! La
dificultad ya reconocida que tienen los profesores para asumir reformas en su
practica docente demuestra que quienes las disehan no toman nota que el cambio
docente es un proceso de aprendizaje y que como tal se construye sobre una

* PH:D. Educacion, Universidad de St. Louis. usa. Consultora en Educacion, ex coordinadora de programas en el
Ministerio de Educacion de Chile y ex profesora de la Universidad Catolica de Chile, Universidad de Gales y
Universidad de Paptia Nueva Guinea.

1 Véase, por ejemplo, el interesante trabajo de Talavera sobre como profesores bolivianos reciben la reforma y la
reconstruyen desde su practica habitual (1999).
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realidad ya enraizada en la practica cotidiana de cada maestro. Por tanto, sélo
si durante su vida profesional el docente ha mantenido una actitud de aprendi-
zaje permanente y ha sido estimulado para ello mediante procedimientos e incen-
tivos que le indiquen que vale la pena crecer o desarrollarse, es dable esperar
que las reformas no le lleguen como paquetes nuevos que debe asimilar sino
como consecuencias logicas de lo que ha ido descubriendo en su ejercicio. Por
esto, este trabajo adopta la conceptualizacion ya bastante aceptada hoy dia de
formacion docente como continuo: con una etapa inicial de preparacion en lo
esencial para ejercer, seguida por distintas etapas de crecimiento en un proceso
de desarrollo profesional permanente.? Desde esta conceptualizacion procuraré
examinar las politicas de formacion docente desarrolladas en Chile, principal-
mente en la década de los 90, y los desafios que deberan enfrentar las politicas
nacionales en el mediano plazo.

La formacion inicial para docentes en Chile tiene una gran tradicion historica
en el sentido de habérsele otorgado por diversos gobiernos desde mediados del
siglo XIX un rol clave. La primera Escuela Normal para profesores en América
Latina surge en Chile en 1842, establecida a instancias del educador argentino
Domingo Faustino Sarmiento, como también el primer centro de formacion de
profesores de educacion secundaria establecido en la Universidad de Chile a
fines del siglo, en 1889.% El enorme esfuerzo que constituyd establecer estas
instituciones y similares que se fueron creando en el siglo XX explica que en gran
medida se haya considerado esta primera formacion como terminal. Los profeso-
res primarios y secundarios formados en estas instituciones debian recibir (y se
hicieron todos los esfuerzos para que asi fuera) una educacion que les permitiera
enfrentar exitosamente su practica profesional a través de toda la vida. Sélo en

? Son importantes al respecto los estudios hechos sobre etapas del desarrollo docente como el trabajo de
Huberman (1999).

° Sobre estos aspectos y otros de la historia de la formacion docente en Chile véase el articulo de Ivan Nuhez en B.
Avalos (2002).

54 Cuadernos de Discusionesees++2



La formacion docente continua en Chile. Desarrollo, logros y limitaciones

los casos de reformas especificas como fueron los liceos experimentales se con-
cebia la necesidad de tener acciones de formacion especial para encarar las
demandas de estas experiencias. El primer cambio de transcendencia en lo que
se refiere a un concepto de formacion permanente ocurre en el momento de la
gran Reforma Educacional de 1965 en el gobierno del Presidente Eduardo Frei
Montalva. Reconociendo que los cambios de estructura, de curriculumy de estrate-
gias docentes que proponia la Reforma requerian una buena preparacion, se eleva
a nivel terciario la formacion para profesores de Educacion Basica y se desarro-
lla un amplio programa de preparacion de profesores para ensehar de acuerdo a la
Reforma Educacional. El establecimiento del Centro de Perfeccionamiento, Ex-
perimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) en 1967 cumplib este objeti-
vo. Ademas, como lo indica su nombre, este establecimiento, que forma parte del
Ministerio de Educacion, se concibibé al mismo tiempo como un lugar de desarro-
llo para la investigacion y la experimentacion y una institucion que debia liderar el
cambio educacional del pais.

La creacion del CPEIP permitio que se instaurara en Chile el concepto de “perfec-
cionamiento” no sblo como requerimiento para realizar una docencia efectiva sino
también como un derecho de los profesores. Pero, a pesar del intento durante el
gobierno de Salvador Allende de descentralizar el perfeccionamiento y dirigirlo
mas a la escuela y a la realizacion en ella de desarrollo profesional colaborativo,
el concepto de “perfeccionamiento” durante los ahos 70 y 80 se materializd princi-
palmente en cursos ofrecidos a los docentes sobre temas especificos no necesa-
riamente relacionados con sus requerimientos de desarrollo profesional. Los
estudios evaluativos sobre como los docentes recibian estas experiencia demos-
traron que sus procedimientos no estaban en linea con una moderna concepcion
de aprendizaje docente (Mena, Rittershausen y Sepulveda, 1993). A pesar de esto,
ante los docentes el CPEIP se mantiene como un poderoso simbolo de su respon-
sabilidad permanente de formacion en servicio.

Las instituciones de formacion docente, herederas de las Escuelas Normales y
del Instituto Pedagogico de la Universidad de Chile, se multiplicaron en los ahos
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70 y 80, pero al mismo tiempo, por razones de incongruencias en las politicas
dirigidas a ellas,* como también por el descenso en las condiciones de trabajo y
salariales de los docentes, sufrieron una crisis en la calidad de los procesos de
formacion ofrecidos como también una demanda reducida de jovenes dispuestos
a prepararse como profesores y profesoras.

Es asi como al finalizar la deécada de los 80, junto con otros grandes problemas
que enfrentaba la educacion nacional, la formaciéon de profesores habia decaido
enormemente tanto en su formacion inicial como en la calidad de la formacion en
servicio. Se estaba muy lejos de un concepto de formacion continua de profesores
y de politicas acordes para desarrollarla.

En el resto del trabajo, describiré primero como enfrentan el tema de la forma-
cion docente los gobiernos democraticos de los ahos 90 y comienzos del 2000,
sosteniendo que no se elaboran politicas propiamente tales de formacion docente
continua, pero que si se observan politicas que afectan indirecta o directamen-
te las oportunidades de formacion inicial y en servicio. Luego, en una segunda
parte, ofreceré un comentario analitico sobre los logros y las limitaciones del enfo-
que descrito y concluiré indicando la necesidad de moverse en forma mas decidi-
da hacia una definicion de politica de formacion continua sistematica que considere
la responsabilidad que tiene el Estado en ella, como también los aportes que pue-
den ofrecer las organizaciones no gubernamentales y privadas a esta tarea.

“Durante el gobierno militar (1973-1989) se funciond sobre la base de politicas zigzagueantes que afectaron las
condiciones de trabajo y la formacion de los docentes. Una de ellas fue la reubicacion de la formacion pedago-
gica fuera de la Universidad y luego una rectificacion que restaurd en 1987 el concepto de formacion docente
como carrera universitaria. Para mayores detalles véase Ivan Nihez en B. Avalos (2002).

Cuadernos de Discusidnesss+++2



La formacion docente continua en Chile. Desarrollo, logros y limitaciones

La historia reciente: la formaciéon docente en los afios 90

Periodo 1990-1995

Los grandes temas que preocuparon al nuevo gobierno de Patricio Aylwin y a su
ministro de Educacién, Ricardo Lagos, eran congruentes con las preocupacio-
nes que habian dado origen al encuentro de Educacion para Todos en Jomtien,
Tailandia (1990): ofrecer oportunidades de educacion a todos, especialmente a los
mas pobres, y asegurar que esas oportunidades se tradujeran en aprendizaje
efectivo en linea con las necesidades basicas definidas por Jomtien. Todo ello
exigia considerar el mejoramiento de la calidad de los procesos educacionales
como un requisito indispensable. Se entendio, en una forma que después fue
reconocida internacionalmente, que solo centrarse en esfuerzos de educacion de
calidad para todos terminaria acentuando inequidades si no se reconocia que los
mas fragiles necesitan atencion y apoyos especiales. Se creb asi el Programa
de las 900 Escuelas (P-900) destinado a mejorar los procesos educacionales y
las oportunidades de aprender de los ninos en las escuelas del pais clasificadas
como mas vulnerables.® A estas escuelas se les entregaron recursos especiales,
se prepararon materiales que facilitaran el aprendizaje de los nihos, y se conside-
raron programas de ayuda para que los nihos pudiesen asistir y permanecer en la
escuela. Reconociendo el rol clave de los profesores y profesoras que enseha-
ban en estas escuelas, y reconociendo también que era importante que ellos se
convencieran y se adueharan del programa propuesto, se establecieron Talleres
de Profesores. Estos Talleres reunian peribdicamente a los profesores y las pro-
fesoras en cada escuela para conocer (a través de los supervisores del sistema
educacional) los nuevos materiales: discutirlos, ensayar su uso y apoyarse mutua-
mente en el mejoramiento de sus propias acciones docentes. Con el fin de incen-
tivar su participacion se logroé que estos talleres fueran reconocidos como Cursos

Originalmente el programa trabajo con las 900 escuelas identificadas como méas vulnerables, de ahi, su nombre.
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de Perfeccionamiento por el CPEIP, lo que se traducia y se traduce en incremen-
tos salariales para los docentes.

La preocupacion por mejorar la calidad de las escuelas mas pobres y las pobla-
ciones con menos oportunidad educacional, llegé también al mundo rural. Los
Microcentros Rurales establecidos como reuniones peribdicas de profesores y
profesoras de escuelas uni y bi-docentes en localidades aisladas, contemplaron
acciones de desarrollo profesional mediante el conocimiento de nuevos materia-
les, la preparacion y la experimentacion con materiales elaborados por los partici-
pantes y de acciones de innovacion en el estilo de trabajo con los nihos.

También en la primera parte de los 90, el Programa ENLACES ejemplifico el
foco de la Educacion para Todos, al priorizar un programa de informéatica educa-
tiva (con entrega de computadoras) para las escuelas de la Educacion Basica
primeramente y luego para la Educacion Media. El programa fue el resultado
del reconocimiento por parte de las autoridades educacionales que el mundo en el
que entrarian los nihos es un mundo marcado por las tecnologias de acceso
al conocimiento y que era responsabilidad del gobierno que éstas llegaran a
quienes menos recursos tienen para acceder a ellas por otras vias. ENLACES
considero la preparacion de los docentes para trabajar con computadoras mediante
un innovador método de trabajo localizado en cada escuela y liceo que iba en-
trando al programa. Los profesores involucrados no solo eran informados de los
procedimientos para usar computadoras sino también de su potencial como herra-
mienta de ensehanza, para ello, su preparacion involucraba la preparacion de
proyectos pedagogicos con uso de estas tecnologias de la informacion y comu-
nicacion.

La llegada de un programa de mejoramiento para la Educacion Media contem-
plo desde el primer momento acciones de desarrollo profesional para los docen-
tes cuyos liceos fueran incorporandose a los programas de cambio. Los Grupos
Profesionales de Trabajo inicialmente reunieron a profesores de un mismo estable-
cimiento para discutir materiales entregados por el Ministerio de Educacion y hacer
propuestas para mejorar su trabajo de aula. Con el tiempo, se fueron focalizando
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en trabajo relacionado con el contenido didactico de su disciplina de ensehanza,
produciéndose gran cantidad de materiales para esto, generandose también, por
parte de los docentes, una serie de relatos de sus “experiencias didacticas”. La
mas reciente empresa de estos profesores ha sido su organizacion en redes para
compartir experiencias.®

Mientras tanto, en el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Inves-
tigacion Educacional, se seguian ofreciendo cursos costeados por los profesores
participantes, manteniendo en general el formato tradicional de los cursos de
perfeccionamiento. Una excepcibn respecto a este tipo de actividad la constituyd
el Programa Escuela Que Aprende, liderado por uno de los profesionales del Cen-
tro, con acciones de mejoramiento de escuelas y profesores realizadas entera-
mente in situ.

Hacia fines de esta etapa, surge una iniciativa bastante inédita en la educa-
cion chilena que fue constituir como emprendedores de sus cambios a los estable-
cimientos educacionales mismos, mediante la entrega de fondos monetarios
destinados a “comprar” perfeccionamiento segiin sus necesidades. El Programa
se conocid como Asistencia Técnica y contd con fondos del préstamo del Banco
Mundial para los programas de mejoramiento de la Educacion Media. Sobre la
base de un directorio de instituciones que ofrecian perfeccionamiento, los esta-
blecimientos pudieron usar sus fondos y contratar los servicios de quienes les
parecieran mejor indicados para ayudarlos en sus necesidades (véase Ministerio
de Educacion de Chile, 1998).

Finalmente, a esta etapa corresponde una iniciativa que sin dirigirse especi-
ficamente al desarrollo profesional docente lo suponia indirectamente. Esta se
expresd en los Proyectos de Mejoramiento Educativo (PME). Cada escuela y
Liceo podian presentar un proyecto (segun bases establecidas) que significara
una accidbn de mejoramiento de procesos docentes en la escuela. Para ganarlo,
era necesario que profesores colaboraran entre si en disehar el proyecto y que

® Para una descripcion del desarrollo de este programa véase: Ministerio de Educacion de Chile, 2001.
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involucraran también a la comunidad en este trabajo. Es uno de los programas
mas valorados por los docentes en relacion a otro programa creado mas tarde
que premia a establecimientos que logran buenos resultados de sus alumnos en
pruebas nacionales de rendimiento (Araneda, 2002).

Analizando esta etapa, se destaca el que la mayor parte de las acciones relevan-
tes para el concepto de formacion docente se desplacen entre dos ejes. El prime-
ro se mueve desde un polo individual no situado en la escuela a un polo de
acciones de aprendizaje docente colaborativo y situado en la escuela. El segun-
do eje se mueve desde un polo de motivacion extrinseca (dinero, reconocimiento
oficial del trabajo realizado) a uno que se centra en motivacion intrinseca (el me-
joramiento de su propio trabajo y logros en el rendimiento de los alumnos):

Figura 1. Las caracteristicas de la oferta de formacion
continua en servicio (1990-1996)

Aprendizaje individual-no situado

Motivacion extrin-
seca (incentivos
salariales o recom-
pensas a escuela)

Motivacion intrinse- - Cursos CPEIP

ca (efecto de partici-
pacion en reforma)

- Microcentros rurales - Talleres P-900

- Grupos profesiona- - Proyectos Mejoramiento
les de trabajo y ac- Educativo (PME)
ciones derivadas - Asistencia téecnica

- Talleres ENLACES

Aprendizaje colaborativo-no situado
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Como se observa, sblo las acciones del CPEIP (cursos propios y los realizados
por otras instituciones a los que acredita) se ubican en el cuadrante superior
derecho. La mayor parte del resto se ubica en los cuadrantes inferiores indicando
su ubicacion en la escuela y la colaboracion y participacion de docentes, sien-
do todos parte de programas de reforma existentes. En algunos casos se inclu-
ye la oferta de estimulos o incentivos para este trabajo. Los que no ofrecen
incentivos extrinsecos como seria acreditacion por el CPEIP, que otorga derecho
a mejoras salariales, tuvieron que descansar en el esfuerzo personal y la con-
viccibn acerca de su importancia de los profesores participantes. En el caso de
los Grupos Profesionales de Trabajo, por lo menos inicialmente, ello significo
destinar a esta accion horas libres que para los profesores del nivel secundario
son dificiles de concordar.

Para la formacion docente inserta en programas como los del P-900, Grupos Profe-
sionales de Trabajo y Talleres de Microcentro Rurales se usd como facilitadores
a los supervisores del sistema educativo, los que no siempre se sintieron adecua-
damente preparados para la tarea. Por otra parte, por su naturaleza estas accio-
nes se insertan derechamente en lo que en los 90 eran los criterios que ofrecia la
investigacion internacional para una buena formacion en servicio: estar centrada o
situada en la escuela, involucrar participativamente a los docentes, contar con mate-
riales que incentiven la puesta en practica de nuevos contenidos curriculares y
de nuevas formas de ensehar y la reflexion sobre sus resultados (Marcelo Garcia,
1995; Avalos, 1998; Avalos, 1999).

Periodo 1996-2000

Si bien la mayoria de las acciones en torno a docentes surgidas anteriormente
continuaron en este periodo en la medida en que se mantienen los programas de
mejoramiento de la Educacion Basica y Media, se producen nuevas iniciativas
marcadas por un anuncio importante de politica educativa. En su discurso del 21
de mayo de 1996 al Congreso Pleno, el Presidente Eduardo Frei Ruiz-Tagle anun-
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cia que fortalecer a la profesion docente es necesario para consolidar la Reforma
Educativa,” como lo es también la extension gradual de la Jornada Escolar anun-
ciada en el mismo discurso.

La politica de fortalecimiento docente propuesta en el discurso tiene varios
objetivos:

+ Validar la importancia del trabajo docente como tal premiando a los
mejores profesores con un reconocimiento nacional y mediante un
aporte monetario. De alguna manera, se habia ya tomado una ac-
cibn con este mismo interés en vista cuando se establecid en 1995 el
Sistema Nacional de Evaluacion del Desempeho conocido como SNED
(Ley num. 19 410) para otorgar premios en dinero a los profesores de
establecimientos reconocidos como de “buen desempeno” segun un
conjunto de criterios, pero principalmente por los resultados de sus
alumnos.

» Reconocer la necesidad de una accion gubernamental directa, en or-
den a producir cambios en la calidad de la formacion docente inicial,
tema que no habia sido tocado en la etapa anterior.

* Reconocer la necesidad de una accion mas estructurada para mejo-
rar la calidad de los conocimientos curriculares de los profesores en
servicio, y al mismo tiempo ofrecer oportunidades a estos profeso-
res para conocer experiencias internacionales de trabajo educativo
de calidad.®

"Enel hecho, las nuevas acciones presentadas en el Discurso usan por primera vez el concepto de Reforma
Educativa, aun cuando se reconoce que hay una Reforma que viene ejecutandose desde comienzos de los
90. El antecedente de esta politica se encuentra en el Informe de la Comision Nacional para la Moderniza-
cion de la Educacion (1995) que recomienda muchas de las medidas que luego se expresan en el Discurso
Presidencial.

® Se instaurd un programa de Becas al Exterior para docentes en servicio, conocido como el programa de
“pasantias” que hasta el aho 2001 habia beneficiado a 4 138 docentes. Los docentes seleccionados de acuer-
do a ciertas condiciones, han podido visitar en periodos de hasta tres meses centros extranjeros de su espe-
cialidad e incluso realizar programas de estudio de nivel de Diplomado.
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Estos objetivos se materializan en acciones que involucran un importante aporte
presupuestario del gobierno en un momento en que hay buenos niveles de creci-
miento econdmico, y para su ejecucion varias de ellas se entregan a instituciones
académicas en forma competitiva.

Para los efectos de este trabajo, interesan principalmente dos programas: uno
dirigido a mejorar la formacion inicial y la calidad de entrada de futuros profeso-
res, y el otro dirigido a mejorar el conocimiento curricular de los profesores en
servicio.

El Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente (1997-2001)
se desarrolld sobre la base de un aporte gubernamental de 17.5 millones de
dolares aproximadamente (moneda 2001) y un aporte adicional variable de aho
en aho para otorgar becas de estudio de pedagogia a estudiantes destacados
egresados de la educacion media.

Sobre la base de presentacion de proyectos de mejoramiento de sus acciones
de formacion docente, 17 programas de formacién docente universitarios resulta-
ron ganadores en un concurso nacional e implementaron sus proyectos entre
1998y 2001.° La importancia de este programa fue dada por dos factores principa-
les: a) otorgar un financiamiento para producir cambios durante un periodo prolon-
gado, ya que todos los aportes anteriores se habian realizado por periodos de
no mas de un ano, y b) haber establecido al interior del Ministerio de Educacion
un area de accion directamente ligada a la formacién inicial y para el apoyo y
monitoreo de los proyectos y su implementacion.

Los focos de atencion de todos los proyectos fueron similares y produjeron cam-
bios en mayor o menor grado en la estructura curricular, en la formacion practica de
los futuros profesores al establecer un sistema gradual desde el comienzo de los
cuatro o cinco ahos de formacion, mejoramiento de la formacion académica y
pedagobgica de los docentes formadores, y mejoramiento de la infraestructura
material de las instituciones con mejor dotacion de bibliotecas y recursos de tec-

“Enel hecho, la implementacion continud por un aporte adicional durante el aho 2002.
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nologia informatica. Se revirti6 decisivamente la tendencia decreciente en el
numero de estudiantes de pedagogia’® y mejoro su calidad de entrada segln
resultados de estudios de Educacion Media y la Prueba de Aptitud Académica
(de seleccion para la universidad). Aumentan particularmente los estudiantes que
ingresan a las especialidades de matematicas y ciencias en la Educacion Media
sin que las cifras sean aln satisfactorias. Mediante el programa de Becas para
Estudiantes Destacados de Pedagogia se otorgd oportunidad aho con anho con
un numero creciente de estudiantes que reunian las condiciones establecidas
para estudiar diversas carreras de formacion pedagogica."”" Se establecieron
estandares nacionales para regular la formacion docente que serviran en el futu-
ro para apreciar la calidad de la formacién impartida.'

El Programa de Perfeccionamiento Fundamental estuvo dirigido a profeso-
res en servicio con el proposito original de mejorar sus conocimientos curriculares
sustantivos, pero se transformb a poco andar en un programa dirigido a informar
y preparar a los docentes para la implementacion del nuevo curriculum del segundo
ciclo de la educacion basica y de la educacion media que se empezaba a aplicar
gradualmente. Usando un sistema de licitacion, el Ministerio de Educacion contratd
a instituciones para que realizaran la preparacion requerida de los profesores,
generalmente durante las vacaciones de verano y con periodos de seguimiento
durante el aho escolar. Hasta el aho 2001 se habia preparado a mas de 130 000
profesores de todo el pais. El programa se entregd en una serie de fases. La pri-
mera consistia en sensibilizar a los profesores en sus establecimientos sobre el
nuevo curriculumy era seguido del curso-taller de aproximadamente una sema-
na de duracion en localidades distribuidas a lo largo del pais. Este curso lo ofre-
cian las instituciones licitadas y en &l se centraba el aprendizaje propiamente tal

0 Comparado con 1997 el porcentaje de aumento de estudiantes nuevos ingresados a las carreras de pedago-
gia para la educacion parvularia, basica, media y diferencial (especial) en el aho 2001 fue 14%.

" El nimero de becas otorgadas aumenta de 122 en 1998 a 291 en 2002, y el porcentaje de retencion de estos
estudiantes oscila entre 87 y 98% dependiendo del aho de ingreso.

" Para una descripcion mas detallada de este programa y sus logros, vease B. Avalos (2002 en prensa).
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del contenido de los nuevos programas curriculares. Luego, en cada estableci-
miento se realizaba una jornada corta en que los profesores discutian su plan de
implementacion. Todo esto era complementado mas tarde con una jornada de apo-
yo in situ. Estas actividades involucraron también la preparacion de directores para
organizar la gestion del nuevo curriculum en su establecimiento. Mas adelante, en
el programa, se introdujo una etapa llamada de Profundizacion con el fin de com-
plementar lo realizado en el primer semestre en relacibn a contenidos de mayor
complejidad, pero la participacion en esta etapa ha sido menor.

Las acciones descritas para este periodo representan una clara toma de posi-
cion con respecto a la necesidad de fortalecer la profesion docente, especialmen-
te mediante el uso de dos instrumentos principales: incentivos para estimular
acciones individuales de los docentes en torno al mejoramiento de su desempeno
profesional, y programas dirigidos a modificar la formacion inicial y mejorar los conoci-
mientos curriculares de los profesores en servicio. Desafortunadamente, desde la
perspectiva de la formacion continua, en la practica estas acciones y programas se
manejaron al interior del Ministerio de Educacion sin contar con mecanismos
articuladores que pudieran afianzar su coordinacion y apoyo mutuo.

Figura 2. Nuevas Politicas y Acciones de
Fortalecimiento Docente (1996-2000)

INCENTIVOS PROGRAMAS
Reconocimiento y estimulos para Financiamiento y sistema competitivo
mejorar el desempeho docente de implementacion para mejorar la

formacion inicial y en servicio

SNED —Premios Excelencia— Pasantias y Fortalecimiento Formacion Inicial (FFID)
estudios internacionales para profesores Perfeccionamiento Curricular (PPF)
y profesoras en servicio
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Periodo 2000-2002

Esta etapa se inicia con el gobierno de Ricardo Lagos y es precedida por un
compromiso con el Colegio de Profesores de continuar las politicas de fortaleci-
miento de la profesion docente, tanto en los aspectos salariales y de condiciones
de trabajo como en los aspectos de desarrollo profesional docente. Comienza el
periodo con tres preocupaciones centrales que marcan el trabajo del Ministerio
de Educacion: llegar a acuerdos de largo plazo de mejoramiento salarial, producir
algln tipo de articulacion entre mejoras salariales y calidad del desempeho de los
docentes y elaborar una politica articulada de formacion docente inicial y conti-
nua. No me referiré a lo acontecido respecto a las negociaciones sobre mejoras
salariales y de condiciones de trabajo, pero si a las otras dos areas ya que se
relacionan directamente con el tema de este trabajo.

Calidad del desempeno docente e incentivos econdmicos

Ya en el gobierno anterior y como resultado de una obligacion inserta en el Estatuto
Docente de establecer un sistema de evaluacion del desempenho de los docen-
tes, se venia discutiendo y postergando el establecimiento de tal sistema. Presio-
naban fuertemente por la puesta en operacion de lo requerido por el Estatuto
Docente (Ley 10 070 de 1991) los municipios que son los sostenedores o admi-
nistradores de la educacién piblica. Se oponian a su vez muchos de los profeso-
res y concretamente el Colegio de Profesores por temor a que no hubiese garantias
suficientes de un proceso justo y transparente de esta evaluacion. El nuevo gobier-
no asume este requerimiento del Estatuto Docente en forma organizada estable-
ciendo una comision formada por las tres partes interesadas, que a lo largo de
mas de un aho discutid y acordo finalmente un procedimiento para poner a prueba
la evaluacion docente.

Desde el punto de vista del concepto de formacion continua, el acuerdo tiene
importancia en el sentido de privilegiar una evaluacion formativa cuyas consecuen-
cias sean el ofrecer oportunidades de desarrollo profesional para mejorar las areas
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débiles de desempeno detectadas por la evaluacion. Adopta con algunas modi-
ficaciones los Estandares de Desempeno de la Formacion Inicial Docente como
criterios para la evaluacion,’ lo que a la larga permitira vincular el sistema
inicial y continuo de formacion. Sin embargo, el sistema se queda corto al no
delinear un sistema de evaluacion articulado con ascensos o tramos en una
carrera magisterial, es decir, no modifica el concepto de carrera docente pre-
sente en el Estatuto que sblo reconoce mérito por antigledad y cursos de perfec-
cionamiento. Esto significa que, por lo menos hasta el momento, no se ha
formulado politica en torno a un sistema articulado de formacién en servicio,
evaluacion e incentivos ligados a posiciones en una carrera docente propia-
mente tal que le proporcione sentido a la evaluacion y estimulo a la practica
docente “bien hecha”.

Si cabe hacer notar que en relacion a la iniciativa anterior el gobierno chileno
ha establecido por ley un bono salarial para recompensar a profesores juzgados
como excelentes mediante un procedimiento de evaluacion distinto al mencio-
nado arriba. Este procedimiento es similar a lo que se practica en Estados Uni-
dos mediante la Certificacion Avanzada que otorga el National Board of Teaching
Standards o en Inglaterra y Gales mediante el otorgamiento del status de Profe-
sor de Desempeno Avanzado (Advanced Skills Teachers). Su objetivo, ademas de
premiar con un bono salarial a los profesores evaluados como meritorios, es tam-
bién identificar a un grupo de profesores para integrar una Red de Maestros que
asuma funciones de apoyo en el desarrollo profesional de los docentes y pro-
porcione tutores para profesores practicantes y que comienzan el ejercicio
docente.'

" Publicados como Marco de la Buena Ensefianza (Ministerio de Educacion de Chile, 2002).
" Se entiende por Red de Maestros a una agrupacion de tutores o profesores de profesores.
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Una politica articulada de formacién inicial y continua

A pesar de que durante el gobierno del Presidente Aylwin se intentd elaborar una
politica de formacion docente, ésta sblo quedob al nivel de un informe que no tuvo
mayor trascendencia.” Frente a esta situacion y reconociendo la importancia de
contar con un planteamiento sistematico y articulado capaz de guiar las acciones
en este campo en los anhos siguientes, se comenzd un proceso de discusion del
tema en el primer ano del gobierno del Presidente Lagos sin que se llegara a
mayor precision al respecto. Solo en el ano 2002 se retomb esta discusion, siempre
al interior del Ministerio de Educacion y con los responsables de los diversos
programas ligados a formacion docente. Si bien el informe resultante no produjo
un documento definitivo sino que se limitd a priorizar acciones con el fin de lograr
apoyo presupuestario para el aho 2003, hay un intento de sistematizar lo realiza-
do en el campo del desarrollo profesional docente y de hacerlo en el marco de un
concepto claro de formacion continua (véase cuadro 1). Desde la perspectiva
de las necesidades de aprendizaje de los docentes y de sus formadores se
explicitan las estrategias que sirven a estas necesidades, se sugieren maneras
de asegurar la calidad mediante distintas formas de evaluacion y ademas se
reconocen los factores que pueden facilitar o dificultar la efectividad de estas
acciones.

La falta de una politica publica de mediano plazo para la formacion continua
puede haber afectado las decisiones presupuestarias para el aho 2003 en la
medida en que no quedaron incluidas en el nuevo presupuesto las necesarias
etapas de profundizacion para las dos acciones mas importantes desarrolla-
das durante el gobierno anterior: el fortalecimiento de la formacion inicial docente
y un programa sistematico para mejorar el conocimiento curricular de los docen-
tes en servicio.

" Bases para la Formulacion de Politicas Publicas de Formacion y Perfeccionamiento Docente (Ministerio de
Educacion de Chile, 1993).
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Comentario analitico

Una mirada al conjunto de las acciones realizadas en los 90 en torno a la forma-
cion inicial y docente, no puede sino celebrar la calidad y magnitud de los esfuer-
zos realizados, sobre todo si considera lo que era la situacion al comenzar esa
década. Al mismo tiempo esta mirada permite reconocer sus limitaciones.

Los logros

En el terreno de los logros, los mas importantes a mi juicio son los siguientes:

Haber desarrollado en el contexto de los programas de mejoramiento
de la Educacion Basica, Media y mas tarde en la Educacion Parvularia,
acciones de desarrollo profesional de los docentes situados en la
escuela y focalizados en aprendizaje colaborativo. Estas acciones
fueron asistidas con mayor o menor éxito por los supervisores del
Sistema Educacional que tomaron un rol de facilitadores que hasta
entonces no habian realizado. En ese sentido, mucho de lo que indi-
ca la mejor investigacion y las mejores experiencias practicas de desa-
rrollo profesional se ensayaron en Chile, con especial focalizacion
en las escuelas mas pobres y aisladas. Sus resultados tanto para
los talleres del P-900, los Microcentros Rurales como para los Grupos
Profesionales de Trabajo segin lo indicado por diversas evaluacio-
nes fueron en general positivos.’ Corresponden a una etapa en que
era necesario levantar la autoestima de los profesores, comprometer-
los para acciones de reforma en el sistema, ayudarlos a ayudarse
entre si, y esto se hizo bien. Las nuevas necesidades que derivan de
asegurar mayor progreso en el aprendizaje de los alumnos y capaci-
dad de poner en practica los nuevos contenidos curriculares, como
también de verificar la calidad del desempeho de los profesores lle-
varon a otras acciones. Estas, como se dijo, se centran en la evalua-
cion del desempeno docente y el diseho de un programa dirigido a

*® Asi lo indican evaluaciones del MECE Rural (U. Austral y U. de Playa Ancha, 1998), del MECE Media (CIDE,
1999) y del P-900 (Ministerio de Educacion de Chile, 2000).
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reforzar aprendizaje escolar en los sectores mas vulnerables, como
es la propuesta Campaha de Lectura, Escritura y Matematica que se
ha estado preparando y podria implementarse en el 2003.

» Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente y permitir al Ministe-
rio de Educacion reasumir una funcién coordinadora y supervisora
de la formacion inicial docente que se habia perdido con las reorgani-
zaciones ocurridas en la época del gobierno militar. Se lograron cam-
bios de importancia. Entre ellos estuvo acercar mucho mas las
instituciones de formacion docente a la Reforma Educacional y a
los establecimientos educacionales, revisar los curricula de formacion
mejorando su funcionalidad, instituir un sistema de practica gra-
duada que ha sido muy bien recibido por los futuros profesores, echar
las bases de un sistema de control de calidad regulado por estandares
nacionales y por una exigencia creciente de calidad para los que in-
gresan a las carreras de pedagogia. Especialmente importante fue
el esfuerzo por mejorar la calidad de los docentes formadores con
oportunidades de becas y de pasantias en centros internacionales de
formacion docente.'” Quedan, si, muchas situaciones pendientes,
siendo una de ellas la modificacion de los curricula de preparacion de
profesores de Educacion Basica de manera de especializarlos para
los diversos sectores de aprendizaje de los cursos superiores del
nivel. Igualmente, hay un niumero creciente de profesores que se
preparan en instituciones que estan fuera del grupo de 17 que parti-
ciparon en el Proyecto de Fortalecimiento de la Formacion Inicial
Docente (FFID). Algunas de estas instituciones han incorporado las
innovaciones del proyecto FFID, pero otras no lo han hecho. Es un
tema de politica el decidir de qué modo se extendera la influencia
coordinadora y supervisora del Ministerio de Educacion también a
estas instituciones, y como se preservara este rol en las institucio-
nes que formaron parte del FFID. Este tema no ha sido discutido al

17 . . .y . - . .y
En un trabajo presentado en la Reunion sobre Formacion Docente organizada por el Ministerio de Educacion
de Brasil y el BID, Denise Vaillant hace notar que Uruguay y Chile son los Unicos paises de los que pudo
obtener una documentacion sobre sus esfuerzos por mejorar la formacion de formadores de docentes.
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interior del Ministerio y ciertamente cualquier propuesta de este or-
den requerira cambios en la legislacion vigente.

En forma similar a lo que ocurrid con la Reforma Educacional de
1965 se establecid un programa para preparar masivamente a los
profesores en servicio en torno a los nuevos planes y programas de
la Educacion Basica y Media a medida que se iban publicando. Esto
significo un gran esfuerzo de parte de los responsables en el Ministe-
rio de Educacion. Fue necesario utilizar a profesores de las univer-
sidades y de otras instituciones educacionales para realizar la
preparacion curricular de los docentes en servicio, lo que a su vez
suponia informar a estos profesores que no conocian los nuevos pro-
gramas, y que en el caso de las instituciones FFID, estaban ellos
mismos involucrados en procesos de cambio de sus programas de
formacion docente. Esta limitacion, y la rapidez con que debian suce-
derse aho con aho las acciones de “capacitacion” para ensehar los
nuevos programas, determind que hubiera algunos problemas de
calidad en su ejecucion y reclamos (generalmente no oficiales) de los
docentes participantes en ellos.'® Sin embargo, es importante seha-
lar que el Programa de Perfeccionamiento Fundamental significo
un gran esfuerzo del Estado por realizar cursos de perfeccionamiento
gratuitos y a los que los docentes podian acceder en forma volunta-
ria. Ademas, el programa avanz6 mas alla de lo que era la practica
usual en cursos de perfeccionamiento en la medida en que no sblo
contd con instancias de comunicacion de la informacion sino que ofre-
cid a los docentes oportunidades de profundizar ya de vuelta en sus
establecimientos los temas curriculares mas dificiles.

Ampliar la perspectiva de muchos profesores sobre su docencia y
sobre como podrian mejorarla mediante el programa de Becas al
Exterior. No cabe duda que en esta época de internacionalizacion

18 .. .. ’ .. . ..
Sin embargo, las encuestas hechas a los participantes después de su participacion en actividades de perfec-
cionamiento fundamental revelan satisfaccion general de los profesores con lo recibido (véase Informe Final
del Panel Evaluador del Ministerio de Hacienda sobre el Programa de Perfeccionamiento Fundamental, junio

2002).
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de la educacion manifestada por la participacion en evaluaciones
internacionales y por la similitud que se observa en politicas nacio-
nales sobre educacion y docencia, es de importancia que los profe-
sores de aula tengan oportunidad de conocer “como hacen las cosas”
colegas en otros lugares geograficos. Los profesores que participa-
ron en este programa lo hicieron sobre la base de sus antecedentes
y también de la capacidad de focalizar su interés proponiendo un
areade trabajo. Asi, algunos visitaron centros relacionados con la ense-
hanza de su area de especializacion curricular o su nivel de especia-
lizacibn; se interesaron por programas de educacion intercultural y
de educacion para ninos con necesidades especiales. Los directo-
res también tuvieron la oportunidad de examinar formas de llevar la
gestion de establecimientos educacionales. Todo ello significo nuevo
aprendizaje para quienes participaron. No se han hecho evaluaciones
precisas sobre los efectos de este programa, y las versiones entre-
gadas por quienes formaron parte de ellas han sido diversas. Inicial-
mente, los primeros participantes no siempre fueron bien recibidos a
su vuelta por sus colegas y se ignoro, en sus contextos, lo que ellos
podian aportar. Pero otros participantes han podido hacer innovacio-
nes y se han fortalecido mutuamente manteniéndose en contacto en-
tre ellos y con las instituciones que los recibieron en sus viajes.

» Mayor receptividad de docentes a aceptar que su desempeno en
el aulay la escuela puede ser evaluado y que esa evaluacion puede
conducir a ofertas mas acotadas de formacion continua y desarro-
llo profesional docente. No se vislumbra aun en forma mas clara
como se producira esa articulacion una vez que el proceso de eva-
luacion se inicie y se tengan resultados que indiquen necesidades
de formacion.
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Las limitaciones

A pesar de los logros sehalados hay temas no resueltos respecto a las acciones
de formacion continua de docentes en los 12 ahos pasados.

Continuidad o discontinuidad de los programas

La mayor parte de las acciones realizadas y que hemos calificado como valiosas
con efectos que han sido evaluados, han formado parte de programas con una
duracion finita. En un sentido, esto era justificable en la medida en que se inserta-
ron en programas financiados en parte con fondos externos (préstamo del Banco
Mundial) o con fondos nacionales pero extraordinarios (como fue el caso del Forta-
lecimiento de la Formacion Inicial Docente). Pero, si bien algunas de las acciones
podian terminar sin mayores dolores, otras requieren continuidad y mas que eso
necesitan formar parte de las responsabilidades permanentes del Ministerio de
Educacion. En la practica, sin embargo, a medida que han ido surgiendo nue-
vas necesidades ellas van siendo respondidas con nuevas acciones especificas
que no necesariamente se construyen sobre las existentes y que, dadas las limitacio-
nes de recursos, pueden llegar a remplazarlas. Por ejemplo, los talleres y acciones
con profesores que formaron parte de la reforma de la Educacion Media corren el
peligro de desaparecer en parte por falta de una accion coordinada entre el Mi-
nisterio de Educacion y los Municipios (que son los sostenedores de los estable-
cimientos publicos) y no haber podido obtener el suficiente apoyo presupuestario
para asegurar alguna forma de continuidad.®

En lo que respecta a continuidad de las actividades de formacion docente en
servicio que se desarrollan en las instituciones escolares, su precariedad actual se
debe a dos factores: la primera es la preocupacion por el rendimiento no satisfacto-

19 . . .y . .
Otro caso son los talleres colaborativos de profesores de las Escuelas del P-900, cuya orientacion sera modi-
ficada para ensehar a los profesores los nuevos enfoques que el Ministerio ha decidido utilizar para la ensehanza
de la lectura, escritura y matematica.
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rio de los alumnos del sistema subvencionado por el Estado, lo que en parte se
atribuye a problemas en el desempeno de los profesores. Esto lleva a buscar otras
formas mas estructuradas de producir cambio en los conocimientos y practicas de
los docentes. Por otra parte, esta el surgimiento de visiones alternativas sobre como
mejorar el desempeno de los profesores orientadas a producir los cambios requeri-
dos en forma mas eficiente. La mas importante de las visiones alternativas es la
que descansa en el concepto de incentivos y evaluacion del desempenho a que se
hizo referencia [un poco antes] en este trabajo. Pero también compite por recursos
una vision de aprendizaje “horizontal”: profesores que aprenden de otros colegas y
que se expresa en la proyectada Red de Maestros identificados mediante la eva-
luacion de desempeno excelente. La iniciativa de desarrollar un sistema de
“pasantias nacionales” de profesores en centros educacionales en que se sabe
que “se hacen bien las cosas”, es también parte de esta vision horizontal de forma-
cion continua. Estas nuevas acciones compiten por fondos con las de continuidad
y tornan fragil la permanencia de estas Ultimas. Para poder armonizar estas visio-
nes y construir sin destruir, seria tal vez necesario precisar mejor la relacion entre
las necesidades diversas de aprendizaje de los docentes producto de su experien-
cia con los requerimientos del sistema educativo. Ello implicaria reconocer que los
incentivos, si bien impulsan a mejorar, no son efectivos si los docentes no saben
cbmo mejorar o si no existen oportunidades efectivas de mejorar (véase Day, 1999).
Eso lleva a relevar la importancia de los formadores de formadores (Marcelo y
Vaillant, 1995) y de las estrategias apropiadas para producir los diversos tipos de
aprendizaje docente requeridos.

En relacion con lo anterior, deberia ser politica prioritaria del Estado mantener
una responsabilidad de monitoreo y apoyo a los programas dirigidos a la forma-
cion inicial de docentes y al mejoramiento de la comprension conceptual de los
nuevos curricula 'y de las estrategias para ensenarlos por parte de los profesores
en servicio. Si bien la intencion de mantener esta vigilancia es clara, los requeri-
mientos presupuestarios para que ello se pueda efectuar no estan seguros pues
las actividades no estan insertas formalmente en la estructura ministerial. Esto
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se debe al caracter finito de estos programas cuando fueron aprobados y a la falta de
una priorizacion de ellos frente a otras iniciativas.?

En el caso de la formacion inicial, hay necesidad de asegurar que la revision de
los curricula de formacion se continle, se afiance el mejoramiento de los formadores
de formadores y el sistema de evaluacion por estandares. Los cambios del proyec-
to FFID en lo que respecta a su efecto en la calidad de los nuevos profesores
egresados de sus instituciones deben ser parte de todas las instituciones de forma-
cion docente y no solo de las que formaron parte de ese proyecto. Y es necesario
que exista a nivel del sistema educacional un procedimiento para retribuir a los
docentes de los establecimientos educacionales que colaboran como tutores de
los estudiantes durante su etapa de practica profesional.

Politicas emergentes o sistémicas

La descripcion [anterior] sugiere que, a diferencia de las acciones insertadas en
programas especificos de reforma como el MECE, las acciones mas recientes
resultan de lo que podria llamarse “politicas emergentes”. Se plantean e insertan
en el presupuesto nacional como acciones destinadas a responder a problemas
nuevos o situaciones anteriores que se identifican como nuevos problemas. Al
proponerlas, sin embargo, no se prevé como se articularan con las necesidades
mas permanentes de la educacion y las condiciones necesarias para asegurar
una formacién docente exitosa. Dicho de otro modo, las nuevas acciones no siem-
pre tienen una estructura que les ofrezca soporte, 0 no se advierten suficiente-
mente los factores que afectaran su éxito y por tanto los cambios que deberan

% por ejemplo, se mantiene un financiamiento alto para un programa del que no existe una evaluacion sobre su
efecto en el rendimiento de los alumnos (Araneda, 2002). El Sistema Nacional de Desempefio Docente que
premia a los establecimientos con buenos resultados mediante un bono monetario a sus docentes recibe 58%
del presupuesto total asignado a los programas especiales para docentes, incluyendo las Becas para Estu-
diantes de Pedagogia; el Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente; el Perfeccionamiento Fundamental;
las Becas al Exterior y las Pasantias Nacionales.
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tener efecto para producir el resultado deseado. Un caso ilustrativo es el de la
Evaluacion Docente, que se aplicara en 2003, y que requeriria, por ejemplo, que
se hubiese ya formulado un plan para determinar la forma como se apoyara con
formacion a los profesores cuyo desempeho muestre necesidad de apoyo. Los
talleres existentes en escuelas y liceos podrian realizar esta tarea, pero su exis-
tencia como se ha indicado empieza a tornarse precaria. Otro caso de desco-
nexion con el sistema educacional lo produce la necesidad de contar con buenos
profesores del sistema educacional que actiien como tutores de los estudiantes
de pedagogia. Si bien las instituciones formadoras, en el marco del Programa FFID,
han estado preparando profesores para este trabajo, no se ha logrado establecer
un sistema de recompensa en tiempo, dinero o recursos docentes para quie-
nes son tutores de docentes en escuelas y liceos.?'

A pesar de lo dicho mas arriba, es importante recordar que hay avances hacia
una politica de formacion docente sistémica, segun lo ilustrado en el cuadro 1 en
este trabajo. Sin embargo, la descripcion que se muestra alli de la relacion entre
necesidades de aprendizaje docente, acciones, estructuras necesarias, formas
de evaluar su calidad y posibles factores limitantes, espera alin su precision en
politicas. En parte esta limitacion se debe a que su discusion se realizd sblo con
funcionarios del Ministerio de Educacion, responsables del conjunto de progra-
mas existentes y que, por tanto, abogaban por su continuidad.

Informacidn limitada

Toda politica y sus acciones deben alimentarse de informacion. Uno de los elemen-
tos importantes del comienzo de la reforma de la Educacion Media fue contar con
13 investigaciones que describieron y mostraron los problemas del sistema. Si
bien se han realizado evaluaciones de los principales programas de las refor-
mas de los 90, hay algunos cuyos efectos en el trabajo docente no han sido estu-

21 , . .
La futura Red de Maestros tendria una funcion de tutoria; pero, al momento, hay docentes preparados que
cumplen estas funciones con muy pocos incentivos 0 mejoramiento de sus condiciones de trabajo.
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diados aun. Por ejemplo, es importante conocer qué factores de los procesos de
preparacion para el nuevo curriculum han resultado en aprendizaje e implemen-
tacion por parte de los profesores y cuales no (Ministerio de Hacienda, 2002). La
calidad del ejercicio de los profesores que entran al sistema necesita estudiarse
con el fin de disenhar sistemas de apoyo y alimentar a las instituciones formadoras.??
Los problemas del contexto en que trabajan los profesores se conocen infor-
malmente, pero la forma como la gestion de los establecimientos y de los munici-
pios, por ejemplo, apoya o dificulta el desarrollo profesional docente ha sido menos
estudiado. Con el fin de precisar politicas y evaluar qué acciones nuevas podrian o
no ser necesarias se [requiere] también contar con una mejor y mas actualizada
base de datos sobre quiénes son profesores en el sistema, sobre la situacion
de demanda y oferta, como también estudios de factibilidad de un sistema de cer-
tificacion estatal para el ejercicio docente y de un sistema de apoyo para profeso-
res principiantes.

Conclusion: mirando al futuro. Construir sobre los
logros del pasado

He tratado de subrayar los logros de los programas para docentes realizados
desde comienzos de los 90 en Chile, destacando los distintos énfasis en los tres
periodos de gobierno de la Concertacion.?® He procurado también mostrar las limita-
ciones que a mi juicio permanecen y que sin ser muy graves al momento podrian
llegar a serlo en los ahos futuros. Por tanto, cabe preguntar como se podrian cons-
truir, sobre los logros del pasado y las demandas del futuro, mejores orientacio-
nes de formacion inicial y continua (de formacion permanente) que guien las acciones
sustantivas y las decisiones presupuestarias de los proximos anos.

# Un estudio en curso proporcionara informacion sobre el tema para dos regiones de Chile: Metropolitana y
Octava Region (Proyecto Fondecyt num. 1020218).
# Nombre que se le da a la coalicion de partidos que ha estado en el gobierno desde 1990.
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Hasta el momento, la formacion docente es encarada por el Ministerio de Educa-
ciobn mediante una serie de programas bajo diversas dependencias, incluyendo
las acciones que se realizan en el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion
e Investigacion Educacional (CPEIP). Esto facilita una ejecucion expedita de las
acciones, pero no produce la necesaria articulacion y coordinacion entre los pro-
gramas (véase Avalos, 2001). El CPEIP ha ido ahadiendo programas pequehos
pero innovadores a su accion habitual de acreditar el perfeccionamiento y estimular
la oferta por parte de otras instituciones. Pero no ha asumido un rol de mayor
envergadura en este campo de la formacion permanente. Por otra parte, otras
instituciones no ligadas al Ministerio de Educacion realizan acciones de forma-
cion continua de las que se tiene informacion parcelada sobre sus efectos, aun-
que presumiblemente complementan lo que puede hacer el Estado. Esto indica
una clara necesidad de encuentro y articulacion de politicas y acciones. Ello pue-
de hacerse usando dos instrumentos, uno de los cuales precederia en el tiempo
al otro.

Produccion de una politica nacional de formacién
docente continua

La preocupaciobn por la calidad de la educacion subvencionada y también la pri-
vada (a juzgar por los resultados de estudiantes chilenos en pruebas internacio-
nales), indican que casi el Unico factor comln en estos tipos de establecimientos
tan distintos en su dotacion de recursos, son los profesores. Por tanto, el dispo-
ner de una politica amplia y nacional compartida es una necesidad urgente.
Dada la cantidad de instituciones que participan en la formacion docente, y los
diversos sectores no necesariamente educativos que tienen interés en la calidad
de esta formacion, sugiero una convocatoria amplia realizada por el Ministerio de
Educacion a un equipo representativo de los distintos sectores, al que se le encar-
gue la formulacion de politicas de mediano plazo de formacion continua para
docentes. Su mandato seria producir una politica sistémica que considere las tres
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aristas del triangulo de la formacion de profesores: acciones formativas; evalua-
cion del desempeho (que permita diagnosticar necesidades), e incentivos. Su ali-
mento serian los estudios existentes y otros por contratar, la evidencia internacional
sobre desarrollo profesional continuo (o formacion continua) y la experiencia de
los programas desarrollados en Chile desde los 90 tanto por el gobierno como
por otras instituciones. Su producto, similar al de la Comisiobn de Modernizacion
de la Educacion, seria un Informe que indicaria los temas, las prioridades, las
estrategias y el modo de financiar acciones dirigidas a subir de calidad el desem-
peho de los docentes del pais.

Institucionalidad de la formacién docente continua

Sobre la base de lo anterior, y con el fin de evitar que una politica nacional carezca
de institucionalidad para su ejecucibn, seria conveniente considerar el estable-
cimiento de un organismo de formacion docente continua (con caracter semigu-
bernamental). Su tarea seria, en primer lugar, velar por la ejecucién de las politicas
acordadas, asegurar la necesaria coherencia y articulacion entre acciones e investi-
gar, monitorear y apoyar la realizacion de los cambios juzgados como necesa-
rios. Esto requeriria una participacion representativa de los equipos ministeriales
como también de las instancias no gubernamentales que realizan formacion docente
en el delineamiento de sus politicas, y contaria con un equipo técnico ad hoc para
implementar las acciones que formen parte de esta institucionalidad.

Si las dos iniciativas, muy relacionadas entre si se ponen en practica, podre-
mos pensar que en el futuro mediato (dos o tres ahos) Chile habra avanzado
decisivamente en la direccion de un sistema nacional de formacion docente conti-
nuo que sirve para mejorar la calidad de la oferta en el campo de la ensehanza y
sobre todo el desempeno de los profesores que trabajan en las escuelas publicas
y privadas del pais. Especialmente, se habra dejado de responder sblo a las coyun-
turas y se habra comenzado a prever el futuro.

Cuadernos de Discusidnesss+++2



La formacion docente continua en Chile. Desarrollo, logros y limitaciones

Bibliografia

Araneda, C. (2002), El Sistema Nacional de Evaluacion del Desemperio: Efectos
sobre la calidad de establecimientos educacionales, segun la percepcion
de sus profesores, Santiago, Universidad Metropolitana de Ciencias de la
Educacion (tesis de Magister en Educacion).

Avalos, B. (1998), “School-based teacher development. The experience of
teacher professional groups in secondary schools in Chile”, en Teaching
and Teacher Education, 14, 3, 257-271.

— (1999), “Desarrollo docente en el contexto de la institucion escolar. Los
Microcentros Rurales y los Grupos Profesionales de Trabajo en Chile”,
trabajo preparado con apoyo del Banco Mundial para la conferencia Los
Maestros en América Latina. Nuevas Perspectivas sobre su Desarrollo y
Desempenio, San José de Costa Rica.

— (2001), “La formacion de profesores y su desarrollo profesional. Practicas
innovadoras en busca de politicas. El caso de Chile”, trabajo preparado
pura el proyecto CRESUR: Alcance y resultados de las reformas educativas
en Argentina, Chile y Uruguay, Santiago, septiembre.

— (2002), Profesores para Chile. Historia de un proyecto. Santiago, Ministerio de
Educacion de Chile (en prensa).

CIDE (1999), Evaluacion intermedia del Programa de Mejoramiento de la Calidad
y Equidad de la Educacion Media. Informe final, abril.

Comision Nacional para la Modernizacion de la Educacion (1995), Los desafios de
la educacion chilena frente al siglo XXI, Santiago, Editorial Universitaria.

Day, C. (1999), Developing Teachers. The Challenges of Lifelong Learning, Lon-
dres, The Falmer Press.

Huberman, M. (1993), The Lives of Teachers, Nueva York y Londres, Teachers
College Press.

Huberman, M. y T. R. Guskey (1995), “The diversities of professional develop-
ment”, en Thomas R. Guskey y Michael Huberman (eds.), Professional Deve-

Cuadernos de Discusioneee*+* 2 81



Beatrice Avalos

82

lopoment in Education. New Paradigms and Practices, Nueva York y Lon-
dres, Teachers College Press.

Marcelo Garcia, C. (1995), Formacién de profesorado para el cambio educativo,
Barcelona, EUB.

Mena, |., S. Rittershausen y J. Sepullveda (1993), Educacién media y perfeccio-
namiento docente, Santiago, CPU.

Ministerio de Educacion de Chile (1998), Reforma en marcha: Buena educacion
para todos, Santiago.

— (2000), Evaluacion del Programa de las 900 Escuelas, Santiago.

— (2001), Desarrollo Profesional Docente en el Liceo. Programa Mece-Media
1995-2000, Santiago.

— (2002), Marco para la Buena Ensefianza, Santiago.

Ministerio de Hacienda (2001), Informe final del panel evaluador del Ministerio de
Hacienda sobre el Programa de Perfeccionamiento Fundamental, Santiago.

NUhez (2002), “La formacion de docentes. Notas histéricas”, en B. Avalos, Profe-
sores para Chile. Historia de un proyecto, Santiago, Ministerio de Educa-
cion (en prensa).

Talavera, M. L. (1999), Otras voces, otfros maestros. Aproximaciones a los proce-
so0s de innovacion y resistencia en tres escuelas del Programa de Reforma
Educativa, Ciudad de la Paz, 1977-1998, La Paz, Programa de Investiga-
cion Estratégica.

U. Austral y U. de Playa Ancha (1998), Estudio de evaluacion de la linea de educa-
cion rural del Programa MECE. Informe final, Valparaiso/Valdivia, agosto.

Cuadernos de Discusidnesss+++2



Notas













Dos experiencias en formacién docente: EUA y Chile

se imprimié por encargo de la
Comision Nacional de Libros de Texto Gratuitos,
en los talleres de

con domicilio en
el mes de marzo de 2003.
El tiro fue de 15 000 ejemplares

mads sobrantes de reposicion.

El cuidado de la edicién estuvo a cargo de la Direccién General
de Normatividad de la Secretaria de Educacién Publica.






	Dos experiencias en formación docente: EUA y Chile
	Presentación
	Índice
	Formación docente en Estados Unidos de Norteamérica: tendencias recientes en sus prácticas y políticas
	¿Quiénes son los candidatos a maestros? ¿Cuáles son algunas de las características de los maestros en Estados Unidos? ¿Cómo han cambiado en los últimos años?
	¿Qué necesitan saber los maestros?
	Formación para enseñar en la era de la tecnología: la formación docente y un mayor énfasis en las nuevas tecnologías
	De la concepción de las instituciones de formación docente como separadas de las escuelas y distintas a ellas, a la concepción de las escuelas como asociadas con las instituciones de formación docente
	El caso del modelo “Professional Development Schools”
	De la completa falta de apoyo en los primeros años de la profesión hasta el apoyo pleno: programas iniciales
	Resumen de tendencias identificadas en la formación docente en Estados Unidos en las últimas dos décadas: ¿dónde se encuentra el país actualmente y hacia dónde se dirige?
	¿Hacia dónde vamos ahora?
	Bibliografía

	La formación docente continua en Chile. Desarrollo, logros y limitaciones
	La historia reciente: la formación docente en los años 90
	Comentario analítico
	Conclusión: mirando al futuro. Construir sobre los logros del pasado
	Bibliografía




