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MISION

PAGINAS DE EDUCACION es una revista semestral y arbitrada de
la Universidad Catdlica del Uruguay. Intenta generar espacios
académicos para producir y compartir conocimiento sobre educa-
cion apostando a la calidad de la produccion generada en el pais
y la region y recogiendo la vocacion internacional de toda uni-
versidad. Es un dmbito para todos aquellos colegas que se sientan
motivados a compartir su produccion aportando a la discusion
contempordnea sobre educacion, sociologia de la educacion e his-
toria de la educacion. Convencidos de que la educacion es un
componente sustantivo de la vida de los paises, motor y a la vez
producto de la sociedad, no podemos estar ajenos a los enormes
desafios que hoy se le presentan contribuyendo asi a la expansion,
reflexion y calidad del conocimiento.
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DOSSIER

FORMACION DOCENTE

Editora invitada: Denise Vaillant



Denise Vaillant

PRESENTACION

E xiste una gran insatisfaccion de los ministerios de educacion, de los profe-
sores en ejercicio, de los formadores de docentes y de la academia respecto
de la capacidad de las universidades y centros de formacién docente en América
Latina para dar respuesta a las necesidades de la profesién docente. Las criticas
refieren a la organizacion burocratizada de la formacion, al divorcio entre la teoria
y la préctica, a la excesiva fragmentacién del conocimiento que se imparte y a la
escasa vinculacién con las escuelas (Marcelo y Vaillant).

La cultura endogdmica de las universidades y de los centros de formacién do-
cente tuvo como consecuencia el hecho de que esas instituciones se alimentaran
permanentemente entre si, sin una fuerte interaccién con otras organizaciones o
dmbitos. Por eso, es necesario que la formacién docente se vincule crecientemente
con los procesos sociales, politicos y econémicos actuales. También esa formacién
deberd promover la inclusién educativa a través del desarrollo de competencias y
capacidades en el ¢jercicio de la tolerancia, la convivencia y la cooperacién entre
las personas diferentes.

En sintonia con las competencias y capacidades que la formacién inicial y
continua deberfa desarrollar en los futuros y actuales docentes, debemos pen-
sar en las estrategias para impulsarlas. Hoy mds que nunca hay que favorecer el
trabajo en equipo, el uso de las tecnologfas y la realizacién de proyectos experi-
mentales. Los docentes aprenden por demostracién de resultados y, por ende, se
necesitan experiencias que demuestren cémo las estrategias pueden materiali-
zarse en unidades de aprendizaje en las aulas. Otro elemento fundamental para
la formacién inicial y continua es el enriquecimiento del capital cultural de los
futuros y actuales docentes. Esto no surge por generacién espontdnea sino que es
necesario promover, a través del contacto con manifestaciones culturales varia-
das, la lectura y el andlisis de libros (Vaillant).

Existe un profundo desajuste entre las necesidades de aprendizaje y los reque-
rimientos de los nifios y jovenes, y las capacidades con que cuenta un ndmero
creciente de docentes tras su paso por las universidades y los centros de forma-
cién docente. Y para lograr maestros y profesores con un adecuado desempeno,
se requiere de competencias y capacidades que estén en la base de la actividad de
ensefianza y que permitan procesos de transferencia, innovacién, originalidad y res-
puesta a situaciones. Pero no todo se resuelve con identificar y consensuar en torno
a esas competencias y capacidades sino que el tema guarda relacién con la comple-
jidad que hoy tiene la educacion en el mundo y en particular en América Latina.

7 Paginas de Educacion, vol.6, n.1, enero-junio 2013, Montevideo (Uruguay), 9-15. ISSN 1688-5287



Denise Vaillant

Las transformaciones politicas, econdémicas y sociales del siglo xx1 asi como
los cambios en las culturas infantiles y juveniles estdn planteando serios desafios
a la identidad profesional tradicional de maestros y profesores. La respuesta no
estd solamente en las buenas politicas de formacién inicial y continua. Incluso
las politicas mds acertadas no tendrdn incidencia sin una debida articulacién con
los otros componentes esenciales de la profesién docente: condiciones laborales,
valoracién social, desarrollo profesional y evaluacién del desempefio del docente.

La formacién es el elemento clave para el buen desempefio. Para que esa for-
macién logre tener incidencia en lo que aprenden los estudiantes en los centros
educativos, son necesarias estrategias integrales de accidn y no politicas parciales.
El estudio de las reformas educativas que involucran la formacién docente a nivel
internacional y regional muestra que muchas veces se adoptaron enfoques pat-
ciales. S6lo un enfoque integral puede dar cuenta de las maltiples dimensiones
que integran la temdtica de la formacién docente. Hay que pensar en los diversos
aspectos que hacen al problema: desde quienes son los estudiantes que hoy ingre-
san a las universidades y centros de formacién pasando por los planes de estudio,
las estrategias pedagdgicas, los formadores.

La formulacién de politicas de formacién docente deberia atender los siguientes
desafios: preparacion de un nimero suficiente de docentes generalistas y con espe-
cializacién; desarrollo de capacidades que aseguren el adecuado desempefio de los
docentes en diversos contextos; y mecanismos de acompanamiento pedagdgico de
cardcter permanente. La mirada a la calidad de la formacién docente en América
Latina revela que ésta no responde a los actuales desafios. La impresién general
que dejan los estudios, investigaciones ¢ informes que hemos examinado a lo largo
de estos tltimos anos, es que la formacidn inicial y continua ha tenido resultados
relativos a pesar de que se le reconoce un papel clave en el cambio educativo.

En un excelente articulo escrito por David Berliner, éste responde a las cri-
ticas que habitualmente se hacen a la formacidn inicial del profesorado: «para
ensefiar basta con saber la materia», «ensefar es fécil», «los formadores de profe-
sores viven en una torre de marfily, «los cursos de metodologia y didéctica son
asignaturas blandas» o «en la ensefianza no hay principios generales vilidos». El
autor considera que estas criticas surgen de una visién limitada de la contribu-
cién de la formacidn inicial y continua a un adecuado desempefio de maestros y
profesores. Dice Berliner: «creo que se ha prestado poca atencién al desarrollo de
aspectos evolutivos del proceso de aprender a ensefar, desde la formacién inicial,
la insercién a la formacién continua» (370).

La investigacion educativa tiene hoy una deuda pendiente respecto a las di-
versas etapas que integran el proceso de «aprender a ensefiar». Este conforma un
campo especifico de pensamiento en el que es posible reconocer diversas lineas
de andlisis entre las cuales se distinguen cuatro. La primera examina el pre-en-
trenamiento, es decir las experiencias de ensefianza previas que los aspirantes a
docente han vivido en su condicién de estudiantes. Una segunda linea estudia
la formacién inicial, que es la etapa de preparacién formal en una institucién
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especifica de formacién de docencia. Un tercer grupo de contribuciones se inte-
resa por la iniciacién, marcada por los primeros afios de ejercicio profesional de
los néveles profesores. Finalmente encontramos investigaciones que consideran
la formacién continua orientada al desarrollo profesional y al perfeccionamiento
de la ensefianza.

La investigacion sobre el proceso de «aprender a ensefiar» es fundamental
para la «reinvencion de la profesién» y para transformar a fondo la actividad do-
cente. Cecilia Braslavsky mencionaba frecuentemente en sus escritos que habria
que construir un nuevo campo de profesiones con nuevos signiﬁcados, revisio-
nes y re-conceptualizaciones. Este es el cambio fundamental que hard posible
lidiar con las numerosas transformaciones sociales que enfrentan los docentes.
La reinvencién de la profesién constituye una empresa de largo aliento y requiere
de ciertas condiciones absolutamente indispensables, ninguna de las cuales se ha
mantenido de manera persistente a lo largo del tiempo ni en América Latina ni
en otras partes del mundo: una formacién inicial de calidad, instancias periédi-
cas de desarrollo profesional, supervisién docente adecuada e involucramiento de
grupos de profesores en la mediacién entre el conocimiento y el conocimiento de
los nifios y jévenes.

La invitacién que se me ha realizado, y que agradezco, desde la direccién de
la revista Pdginas de Educacién para editar un dossier sobre Formacién Docente se
inscribe en el interés en promover un didlogo y debate informado sobre la necesi-
dad de repensar hoy ese campo de reflexién y de intervencion. Este dossier busca
aportar conocimiento e investigacion sobre las diferentes etapas del proceso de
aprender a ensefiar para poder asi repensar la formacién docente.

Los articulos fueron seleccionados tratando de contemplar los principales de-
bates y desafios que presenta hoy la formacién de maestros y de profesores. Se
han compilado cinco trabajos de destacados investigadores latinoamericanos que
constituyen valiosos insumos para la reflexién actual. Existe variedad de expe-
riencias nacionales (Argentina, Chile, Colombia, Brasil y Uruguay), diversidad
de miradas disciplinares y pluralidad de visiones tedricas respecto a las etapas
del «aprender a ensefiar». Cada articulo nos introduce en temas que estdn hoy en
la agenda de las politicas docentes y que comentaré en los pdrrafos que siguen.
Mi intencién no es resumir lo que cada autor plantea con solvencia en su con-
tribucién sino brindar mi punto de vista ¢ iniciar asi un primer didlogo con las
investigaciones y estudios que integran el dossier.

En un primer articulo, Gloria Calvo reflexiona sobre los desafios de la forma-
cién de docentes para la inclusién educativa a partir de un programa de reingreso
escolar denominado la Escuela Busca al Nifio (EBN) en Medellin, Colombia. Se
trata de un trabajo que me ha hecho pensar en la evolucién del concepto de «in-
clusion educativa» en el tiempo. Histéricamente, la inclusién hacia referencia a
nifios y jovenes con capacidades diferentes. Hoy, el concepto se ha ampliado e
involucra a los grupos excluidos y vulnerabilizados. Es una expresion que utilizan
los colegas colombianos y que me parece bastante pertinente. No son grupos
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vulnerables, es decir, no es una condicién genética, sino que es una condicién
determinada por ciertos contextos y situaciones.

Este concepto se ha desarrollado de manera diferenciada segin las regiones
y contextos. En Europa, la inclusién educativa alude principalmente a nifios in-
migrantes, a las necesidades educativas especiales y a los adultos en situacién de
analfabetismo funcional. En América del Norte, el foco también estd en las necesi-
dades educativas especiales y en los nifios inmigrantes. En América Latina, durante
los dltimos anos, la tendencia ha sido la de ampliar el sentido de inclusién educa-
tiva y referirlo a contextos de alta vulnerabilidad social. La inclusién educativa nos
obliga a detenernos en cudles son las respuestas adecuadas. En esta linea, el articulo
de Gloria Calvo me ha hecho reflexionar en los cambios a operar en el modelo, el
contenido y la estrategia educativa para atender la diversidad de necesidades de
nifios y de jovenes y atender al fenémeno de la inclusién educativa.

Por su parte, Carmen Montecinos, Horacio Walker y Ménica Cortez se pre-
guntan por qué y para qué los centros escolares reciben estudiantes de pedagogia
en prdctica, en base a los resultados de una encuesta realizada en escuelas que
son centros de préctica en cinco universidades en Chile. Se trata de un trabajo
que brinda ideas inspiradoras para otra de las preguntas que ha constituido uno
de mis ejes de reflexién en estos dltimos anos: ;como desarrollar programas de
formacién que impacten en los docentes mejorando su préictica y su desempeno?
Muchos autores, entre ellos Michael Fullan, afirman que, lo que los profesores
deben aprender, han de hacerlo en la prictica. Los docentes necesitan aprender
cémo aprender de la prictica puesto que la ensenanza requiere improvisacién,
conjetura, experimentacién y valoracién. Pero aprender en la prictica no es un
proceso que se dé naturalmente.

El trabajo de Montecinos, Walker y Cortez me ha hecho reflexionar acerca
de cudles son las estrategias que permiten a los docentes aprender a utilizar su
conocimiento para mejorar su prictica. Ubicar el centro en la prictica no necesa-
riamente implica situaciones en las aulas en tiempo real. Es decir, para aprender,
los profesores necesitan utilizar ejemplos practicos, de materiales tales como ca-
sos escritos, casos multimedia, observaciones de ensefianza, diarios de profesores
y ¢jemplos de tareas de los estudiantes. Estos materiales podrian permitir a los
profesores indagar acerca de la préctica y analizar la ensefianza, y aqui tenemos
un campo de investigacion a profundizar en los afos venideros.

Eduardo Rodriguez Ziddn y Javier Grilli Silva investigan la pareja pedagégica
como dispositivo de acompafamiento ¢ induccién a la docencia en un Centro
de Profesores de Uruguay. El articulo interpela otra de mis preocupaciones esen-
ciales. En estos tltimos afos me apliqué al seguimiento de numerosos cursos de
formacién inicial y continua de docentes y pude verificar que la presentacién y
el andlisis de nuevas propuestas pedagdgicas no alcanzan para mejorar la accién
de docente en el salén de clase. Ser un «buen alumno» en los cursos de forma-
cién docente, esto es, saber identificar los factores que influyen en la ensefianza,
hacer planificaciones adecuadas o seleccionar recursos diddcticos innovadores no
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transforma al aprendiz en «buen profesor». Sin duda son condiciones necesarias,
pero no suficientes.

Nuestros didlogos, tanto con los docentes jévenes como con los de mayor
edad, evidencian que, para éstos, muchas veces la formacién recibida carece de
una dimensién préctica adecuada; no forma para el trato con nifios y adoles-
centes ni ofrece herramientas para convertir la teorfa en accidn. Las clases en las
universidades o en los centros de formacién docente son impartidas por profeso-
res que, a menudo, desconocen el trabajo en aula, es decir la praxis docente. Son
muchos los desafios que plantea la relacién formacién-prictica. Y el estudio de
Rodriguez Ziddn y Grilli Silva aporta elementos para la reflexién a través de la
figura «pareja pedagégica» como una nueva modalidad para desarrollar conoci-
miento profesional en los futuros docentes. Las pricticas de ensefianza son una
excelente ocasién para aprender a ensefiar pero, para que ese aprendizaje sea cons-
tructivo, personal y no una mera repeticién de lo observado, es necesario que los
estudiantes sean capaces de analizar criticamente los modelos de ensefianza que
observan. La «pareja pedagdgica» constituye una figura sobre la cual habria que
seguir indagando para ver en qué medida es una estrategia adecuada en diversos
contextos para una induccién adecuada a la préctica de aula.

Joana Paulin Romanowski y Pura Licia Oliver Martins estudian el estado y
la formacién de los docentes principiantes en Brasil y sefialan la urgencia de ofre-
cer oportunidades de formacién de acompanamiento y supervisién para ese nivel
profesional. He aqui un campo de investigacién que ha concitado mi atencidn.
sExisten mecanismos para seleccionar a los docentes principiantes? ;Cudles son
las principales caracteristicas de la etapa de insercién? ;Cudles son las estrategias
para facilitar la insercién del docente principiante en el oficio de ensenar? La
insercién en la docencia es una temdtica que ha tenido poca acumulacién en
América Latina. Felizmente, en los tltimos afos, algunos paises, entre ellos Bra-
sil, han impulsado politicas en la materia.

La fase de insercién en la docencia puede durar varios afios: es el momento en
que el maestro novato tiene que desarrollar su identidad como docente y asumir
un rol concreto dentro del contexto de un centro educativo especifico. Roma-
nowski y Oliver Martins me han hecho pensar acerca de los procesos que viven
los docentes principiantes en los primeros anos. Muchos aprenden por ensayo
y error, y compardndose con un ideal que no existe. En esos afos, el docente
llega a «sentirse» y «verse» a si mismo como docente, y desarrolla las capacidades
y habilidades pricticas que le permiten desenvolverse en la rutina diaria de la
vida escolar. La confianza y respeto por si mismo son condiciones para que el
docente sea reconocido como tal por sus colegas, los padres y los estudiantes. La
insercién en la docencia es un periodo de tensiones y aprendizajes intensivos en
contextos generalmente desconocidos y durante el cual los profesores principian-
tes deben adquirir conocimiento profesional, ademds de conseguir mantener un
cierto equilibrio personal. Se trata de una etapa sobre la cual debemos continuar
indagando y produciendo conocimiento relevante.
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Finalmente Lea F. Vezub se interroga acerca de los modelos de formacién
continua y las necesidades formativas de las voces y de las perspectivas de los
docentes sobre su desarrollo profesional. Es un aporte basado en la idea de que el
desarrollo profesional es una herramienta imprescindible para la mejora escolar.
Junto a mi colega Carlos Marcelo Garcia nos hemos abocado desde hace casi dos
décadas a la investigacion del desarrollo profesional docente segtin lo testimonia
uno de nuestros libros (Marcelo y Vaillant).

Estamos lejos de los momentos en los que se pensaba que el bagaje de co-
nocimientos adquiridos en la formacién inicial docente, unido al valor de la
experiencia como fuente de aprendizaje en la prictica, podia resultar suficiente
para ejercer el trabajo de docente. Los vertiginosos cambios que se estdn produ-
ciendo en nuestras sociedades nos inducen a creer que el desarrollo profesional,
lejos de ser una cuestién voluntarista y casual, se ha convertido en una necesidad
de cualquier profesional, incluidos los docentes.

El trabajo de Vezub profundiza en el conocimiento sobre el desarrollo pro-
fesional docente haciendo uso de los resultados de investigacién acerca de las
perspectivas de los docentes sobre la formacién continua. Creo que tenemos aquf
una interesante pista para investigaciones futuras que puedan situar el desarrollo
profesional docente desde sus conceptos y definiciones, y luego analizarlo en su
relacién con la formacién inicial, con la carrera docente y con la evaluacién del
desempefio docente. El aprendizaje continuo de los docentes deberia estar en
el centro de cualquier esfuerzo para mejorar la educacién en nuestra sociedad.
Lo que sucede hoy es que el desarrollo profesional convencional es inadecuado,
dotado de pocos recursos y, para peor, utilizado de manera ineficiente. Es mucho
lo que atn queda por hacer.

La mayoria de los especialistas en educacién pensamos que somos capaces
de reconocer la buena enseflanza cuando la vemos. Sin embargo, mientras que
muchos estudios afirman que algunos docentes contribuyen mds que otros al
desarrollo académico de sus estudiantes, sabemos que no es fécil identificar ni
las capacidades ni las caracteristicas ni las practicas especificas de los docentes
en el aula que tienen mds probabilidades de mejorar el aprendizaje de los estu-
diantes. Y es ésta precisamente la informacién que mds requieren quienes tienen
la responsabilidad de disefiar las politicas educativas. Esperamos que los valiosos
articulos de los autores que aqui se presentan, favorezcan un debate informado y
apoyen la reflexion de aquellos que estdn interesados en la mejora de la formacién
docente. La extensién limitada de la revista y la complejidad de la cuestion no nos
permiten abordar todos los factores que se encuentran en juego. Hemos optado
por presentar trabajos de alto interés y relevancia que se refieren tanto a aspectos
conceptuales como a la evidencia empirica relacionada con la formacién docente
y su proyeccion.

Denise Vaillant*
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LA FORMACION DE DOCENTES
PARA LA INCLUSION EDUCATIVA

Teacher training for inclusive education

GLORIA CALVO*

Resumen. El presente articulo propone algunas ideas en la formacion de do-
centes para la inclusién educativa. A tal efecto, desarrolla tres apartados. El
primero muestra el cambio conceptual que va desde la equidad y la igualdad
hasta la inclusién como una manera de atender la vulnerabilidad caracteristica
de muchos nifios y jovenes de América Latina. El segundo destaca laimportan-
cia de los docentes para el logro de la inclusién educativa. El tercero propone
algunas ideas para la formacion de docentes a partir de las lecciones aprendi-
das en un programa de reingreso escolar denominado «La Escuela Busca al
Nifio» (EBN) en Medellin, Colombia.
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Abstract. The following article proposes some ideas for the education of teachers in the area of
inclusive education. In this regard, three points are developed. First, it shows the conceptual
change from «equity and equality» to the «inclusive education». Second, it highlights the impor-
tance of teachers for reaching inclusive education. Third, it proposes some ideas for teachers
training from a set of learned lessons in a school reentry program called «La Escuela Busca al
Nifio» (EBN) (The School Seeks the Child) in Medellin, Colombia.
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s casi un lugar comtn afirmar que, en el momento actual, la escuela necesita
E garantizar una educacién de calidad a amplios sectores de la poblacién que
acceden al sistema educativo como consecuencia de politicas de ampliacién de
cobertura. No obstante, esta es una condicién de dificil cumplimiento ya que,
si bien son muchos los que ingresan, son pocos los que permanecen y logran los
aprendizajes necesarios para un buen desempeno como ciudadanos y trabajado-
res en los contextos inciertos de nuestros dias.

Esta situacién es todavia mds compleja en paises como los de América Latina
en los cuales, quienes se incorporan recientemente al sistema educativo, son nifios
y jévenes cuyas familias han vivido situaciones precarias en lo econémico, lo so-
cial y lo cultural hasta el punto de que les cuesta reconocer el derecho que tienen
a la educacién y a una educacién de calidad.

Para garantizar el derecho a una educacién de calidad, los sistemas educativos no
s6lo requieren asignar recursos sino formar docentes que puedan contribuir a que,
quienes llegan a la escuela, permanezcan en ella y desarrollen todas sus capacidades
en una perspectiva de equidad y calidad, en instituciones educativas inclusivas.

Para desarrollar estos planteamientos, este articulo se inicia mostrando el
desplazamiento tedrico que significa hablar de inclusién en educacién. Segui-
damente, expone el papel de los docentes para el logro de la inclusién educativa
y termina enunciando algunos elementos necesarios en su proceso de formacion
para garantizar que la educacién contribuya a la cohesién social.

DE LA IGUALDAD Y LA EQUIDAD A LA INCLUSION EDUCATIVA

La desigualdad en América Latina se ve incrementada como resultado de la emer-
gencia de procesos de acumulacién de viejas y nuevas desventajas que ponen en
riesgo la integracién social (Saravi). La pobreza, la precariedad laboral y la poca
participacién ciudadana debilitan los lazos que mantienen y definen la condicién
de pertenencia a una sociedad con la consiguiente fractura del vinculo social que
origina la exclusién.

Las nuevas desventajas (desigualdades privadas, locales e institucionales) en
contextos de profundas desventajas estructurales, llevan a su acumulacién y, en
consecuencia, a la primacia de situaciones de vulnerabilidad en tanto implican
incertidumbre, imprevisibilidad y riesgo (Saravi). Ante esta situacién, la educa-
cién puede ofrecer una alternativa para todos aquellos nifos y jévenes que viven
en condiciones que no favorecen el desarrollo de sus capacidades y, por ende, ven
afectadas sus posibilidades de desarrollo humano.

A partir de los planteamientos de Amartya Sen, se reconoce que todos los
individuos de una sociedad nacen con dotaciones heredadas y tienen la capacidad
de aumentarlas en su interaccion con el medio sociocultural. Sin embargo, la
estratificacién social introduce diferenciaciones en los grupos de la sociedad que
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limitan la potenciacién de sus capacidades de manera igualitaria. En contextos
deficitarios, y desde el punto de vista social, cultural y politico, las limitaciones
derivadas de estas segmentaciones acenttian la vulnerabilidad de dichos grupos.

A pesar de estas diferenciaciones, en la perspectiva del desarrollo humano
todo individuo tiene la posibilidad de construir un proyecto de vida si la sociedad
le ofrece oportunidades para incrementar sus capacidades y tomar opciones libres
frente a las ofertas existentes en el medio. En consecuencia, una sociedad debe
contar con estas ofertas en aras de garantizar un desarrollo humano equitativo
para todos sus miembros. Entre estas ofertas se encuentra la educacién.

Segtin Sen, las capacidades humanas son el recurso para elegir y hacer aquello
que se considere valioso a través de razones directas o indirectas. Las primeras
estarfan relacionadas, por ¢jemplo, con la salud y la nutricién, necesarias para
poder estudiar o trabajar, en tanto que las segundas pueden contribuir a un logro
o desarrollo futuro, por ejemplo, la educacién o la capacitacién para un mejor
empleo o para uno que satisfaga mds al individuo.

La importancia de la nocién de «capacidad humana», radica en el reco-
nocimiento de que la capacidad no sélo es un instrumento de la produccién
econdmica del capital humano sino que la capacidad humana cuenta para el
desarrollo social. Asi, la ampliacién de la educacién bdsica y una mejor calidad
en la misma pueden cualificar los debates pablicos y ampliar las bases ilustradas
para una sociedad con mayores indices de participacién (Sen).

La nocién de «capacidad humana» llama también la atencién sobre el papel
de la educacién como posibilidad de desarrollo de la persona, como potenciacién
de sus habilidades y destrezas, como reconocimiento de sus orientaciones y ca-
pacidades. Asi, la educacién no es vista solamente como una variable que incide
en el desarrollo econdmico sino como una posibilidad de afectar el bienestar de
las personas, sus posibilidades de accién y su influencia en el cambio social (Sen).

Esta preocupacion por el desarrollo de las capacidades humanas como garan-
tia para el logro de la equidad, también plantea la discusién y la diferenciacién
con el concepto de igualdad, ya que una de las finalidades de la educacién ha
estado relacionada con la cohesion y la integracion social. Esta visién igualitaria
entra en crisis cuando las sociedades se van tornando heterogéneas y cuando
sus caracteristicas son la segmentacién y la marginalidad. En este contexto se
hace necesario el andlisis de las condiciones de origen con el fin de determinar
las acciones que garanticen la superacién de las deficiencias. «En las sociedades
homogéneas, la educacién refuerza la homogeneidad. En contextos de alta hete-
rogeneidad, una oferta educativa homogénea se traduce en trayectorias y logros
dispares» (Calvo, Camargo y Gutiérrez, 14). La discusion sobre la igualdad y la
equidad, lleva a mostrar la necesidad de atender la diversidad propia del ser hu-
mano (Rawls; Sen). En este sentido,

la equidad parte del reconocimiento de las desigualdades intrinsecas de
los sujetos, en diversas dimensiones de la vida social [. . .]. Asi, la nocién de
equidad integra la de igualdad y la amplia en sus multiples dimensiones.
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La nocién de equidad renuncia a la idea de que todos somos iguales y
a partir del reconocimiento de las diferencias, propone estrategias para
lograr la igualdad fundamental que deberfa aportar la educacién bésica.
(Calvo, Camargo y Gutiérrez, 14)

En este orden de ideas, la inclusién educativa remite al concepto cldsico de
equidad educativa, entendido como «igualdad de oportunidades educativas en el
punto de partida y el punto de llegada» (Mancebo y Goyeneche, 8). La igualdad
de oportunidades en el «punto de partida» o equidad en el acceso, implica funda-
mentalmente que todos los estudiantes tienen derecho a ingresar en determinado
nivel del sistema educativo. La igualdad de oportunidades en el «punto de llega-
da» implica, ademds de la cobertura, equidad en las condiciones de aprendizaje
de forma tal que los estudiantes, con independencia de su punto de partida,
puedan alcanzar resultados semejantes.

En este sentido, hay que tener presente que la exclusién del conocimiento,
entendida como el fracaso en los procesos que lleva implicita la escolarizacidn, es
un fenémeno mds complejo, que no se resuelve tnicamente expandiendo la oferta
escolar. La escolarizacién, y con mayor razén, el desarrollo de conocimientos,
supone una demanda real por parte de los alumnos y sus familias. Pero esta de-
manda de escolarizacién y conocimiento no puede darse por descontada sino que
es el resultado de condiciones sociales determinadas. El aprendizaje tiene lugar si
existe una demanda y se dan determinadas condiciones escolares y pedagégicas
adecuadas a las condiciones y caracteristicas de los aprendices, que son cada vez
mds desiguales y diferentes (Tenti).

La exclusién del conocimiento es particularmente compleja, ya que éste no
«se reparte» y, por lo tanto, requiere de un conjunto sistemdtico de condiciones
que la politica educativa, por si misma, no puede garantizar. El combate contra
la exclusidn escolar requiere politicas pablicas integrales ya que la escuela sola no
puede educar y al mismo tiempo garantizar las condiciones sociales, materiales y
culturales del aprendizaje.

A esta situacion se afiade que la escuela ya no funciona como una institucién
que forma de manera homogénea a los individuos. Hoy la escuela, mds que una
«fébrica de sujetos», es un espacio dotado de reglas y recursos donde los sujetos
que lo habitan tienen espacios de negociacion, de articulacién, de produccién de
experiencias y sentidos diversos (Tenti). Las vivencias escolares son muchas veces
impredecibles y diversas. Para saber qué produce la escuela es preciso ir més alld
del estudio del sistema; es preciso interrogar los sentidos y reconstruir las expe-
riencias, valores, expectativas y estrategias de los sujetos. Estas ideas apuntan a la
distincién entre la educaciéon como derecho y el derecho a una educacién de cali-
dad, que exige acciones para afectar todas aquellas condiciones que se comporten
como desigualdades generadoras de mayor desigualdad.

La educacién para la inclusién se inscribe en un contexto de crisis en el que se
hace necesario atender la diversidad de condiciones en las que los alumnos acce-
den al sistema educativo, con el interés de que tengan experiencias de aprendizaje
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de calidad. También se inscribe dentro de la responsabilidad moral de priorizar a
aquellos estudiantes que estdn en riesgo de ser marginados de la escuela y/o con-
seguir pobres resultados de aprendizaje. Para tales logros, la inclusién educativa
necesitarfa entrar a formar parte de las politicas educativas con el fin de promover
oportunidades de aprendizaje que sean equitativas y de alta calidad, segtn las
necesidades de los distintos grupos poblacionales. Finalmente, se hace necesario
renovar y recrear el rol profesional de los docentes para lograrlo.

En conclusién, el término de inclusién educativa resignifica el concepto cldsi-
co de equidad educativa. Es un concepto que ha entrado con fuerza en el discurso
politico-pedagégico, en un contexto en que simultdneamente se profundizan los
procesos de exclusidn y se reconocen las dificultades institucionales y pedagdgi-
cas para lograr las metas de una educacién de calidad para todos. En esta misma
linea, se podria definir la educacién inclusiva como el proceso para tratar de
garantizar el aprendizaje y la participacién de todos los estudiantes en la vida
escolar de las instituciones educativas, con particular atencién a aquellos nifios y
jovenes vulnerabilizados’.

LOS DOCENTES Y LA INCLUSION EDUCATIVA

La formacién de docentes para la inclusién educativa es un asunto prioritario
en los informes y debates politicos de los tltimos afios (Vaillant 2009). Existe
consenso en que la inclusién educativa de estudiantes no puede realizarse sin
una decidida intervencién de los docentes. Para que esto sea posible, es necesario
ubicar su centralidad en la educacién y demostrar que no se puede avanzar en
este plano sin mejorar, al mismo tiempo, en la comprensién de lo que cree, puede
hacer y hace el docente.

La teorfa y la prictica de la inclusién educativa indican que uno de los ele-
mentos que mds incide en el proceso de aprendizaje de los estudiantes tiene que
ver con lo que creen, pueden y estdn dispuestos a hacer los docentes y con las
expectativas sobre los logros de sus alumnos (Martinic). Minimizar o tratar con
ligereza este punto supone restringir y, de hecho, desviar la comprensién del pro-
blema y la bisqueda responsable de soluciones.

El informe publicado por la 0CDE en 1992 (en Vaillant 2009) a propdsito de
la calidad en la ensefianza, presentaba los nuevos desafios y demandas hacia las
escuelas y los docentes que surgen a partir de unas expectativas nuevas y amplia-
das sobre las escuelas. Insistia en sefialar que los resultados de la investigacién
sobre la ensefianza y el aprendizaje muestran la necesidad de gestionar clases cada
vez mds diversas en términos étnicos, lingiiisticos y culturales, lo cual plantea la
necesidad de contar con docentes que puedan atender estos nuevos desafios y

1 El término hace referencia a sujetos que viven en situaciones en las que pueden ser heridos o danados,
fisica o moralmente, es decir, expuestos a ser perjudicados de alguna forma.
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demandas. En este orden de ideas, los docentes deben ser capaces de acomodarse
a continuos cambios, tanto en el contenido de su ensefianza como en la forma de
ensefar mejor (OCDE en Vaillant 2009). Estas afirmaciones conservan hoy toda
su vigencia presentando las enormes dificultades que tiene la formacién docente
para seguir el ritmo de un mundo en constante transformacién y para asegurar
una educacién inclusiva y de calidad para todos.

Son varias las reformas que, en las dltimas décadas, ha sufrido la formacién
docente. La primera hace relacién a la duracién de la misma. De pocos afios, en la
mayoria de las regiones del mundo la duracién de la formacién inicial de docen-
tes ha tendido a prolongarse y oscila, desde un minimo de tres a un maximo de
ocho anos. Esta tendencia mundial se constata también en América Latina donde
se ha desarrollado, a lo largo de las tltimas dos décadas, un aumento de los afios
de escolaridad requeridos para obtener el titulo docente.

La segunda se refiere a las instituciones en las cuales se forman los docentes. Los
docentes latinoamericanos se forman en instituciones de todo tipo (Vaillant 2005):
en los institutos de ensefianza superior, en institutos provinciales o municipales, en
instituciones superiores de ensefianza técnica, en las universidades, en instituciones
privadas y, ademds, estdn los que se desempefian como docentes sin tener un titulo
que los habilite para tal tarea. La tercera tiene que ver con los contenidos de forma-
cién y con la relacién entre lo pedagégico y lo didéctico.

No obstante, como lo sefiala Denise Vaillant (2007), estos procesos de reforma no
han resuelto problemas tan importantes en la formacién docente como el divorcio en-
tre teorfa y préctica; la fragmentacién de los contenidos de formacién; la poca relacién
entre la pedagogia y las diddcticas especificas, ademds de la relacién compleja entre los
centros de formacién docente y los lugares donde se lleva a cabo la prictica docente.

También sigue sin resolverse el problema de los formadores de formadores,
en el entendido de que el futuro docente replica aquellos modelos pedagégicos y
diddcticos en los que fue formado. Si se quieren docentes formados para la inclu-
sién educativa, deberfan estar expuestos a pricticas pedagégicas y diddcticas que
la potenciaran desde la formacién inicial.

Otro aspecto relevante en la formacién de docentes es la definicién de es-
tdndares, tanto para su formacidn inicial como para evaluar su desempefio. A
excepci6n de algunos casos como Chile (Marco para la buena ensenanza®) o Co-
lombia, donde se han formulado estdndares para los estudiantes egresados de las
carreras de formacién docente, hecho derivado de la prictica cada vez més difun-
dida de acreditacién de los programas de formacién universitaria, los estdndares

> El Marco para la buena ensefianza es un documento de politica educativa de Chile que agrupa y
define las competencias que debe tener un docente, dirigido a la cualificacién y fortalecimiento
de la profesién. Este documento se concibe como un instrumento elaborado por el Ministerio de
Educacién de Chile, a partir de la reflexién tripartita de los equipos técnicos de éste, de la Asociacién
Chilena de Municipalidades y del Colegio de Profesores, y teniendo a la vista la experiencia nacional
e internacional sobre criterios acerca del desempefio profesional de docentes de los sistemas escolares.
Disponible en http://www.aep.mineduc.cl/images/pdf/2011/MBE2008_logoz2o11.pdf
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para la formacién docente no tienen presencia en los paises de América Latina.
Mds recientemente, Ecuador y Pertt han entrado en este proceso.

La literatura contempordnea (Avalos; Hargreaves) describe una serie de ca-
racteristicas muy variadas y a veces contradictorias de lo que se consideran las
cualidades que debe tener un docente. Algunas se refieren al conocimiento y los
valores que maestros y profesores deben poseer para lograrlos en los estudian-
tes, a lo que se agrega el manejo de métodos de ensefianza relacionados con los
contenidos; las competencias comunicacionales que les permitan interactuar con
alumnos, padres, colegas; el dominio de técnicas relacionadas con los avances
mds modernos de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, ademds
de las competencias para la investigacién y la reflexion acerca de sus practicas.

En este orden de ideas, el Proyecto Tuning (Beneitone et al.) denuncia y define,
por ejemplo, una serie de competencias entre las que distinguen las genéricas y las
especificas. Asi, entre las primeras se encuentran: conocimientos sobre el drea de
estudio y la profesién; capacidad de aprender y actualizarse; compromiso ético, y
capacidad de aplicar los conocimientos en la practica.

En cuanto a las competencias especificas, se destacan como las mds impor-
tantes: ¢l dominio de los saberes de las disciplinas del drea del conocimiento de
su especificidad; la capacidad para desarrollar el pensamiento légico, critico y
creativo de los educandos; el dominio de la teorfa y la metodologia curricular
para orientar acciones educativas; la capacidad para disefiar y poner en prictica
estrategias de ensefianza-aprendizaje segtin los contextos, y crear y evaluar am-
bientes favorables para el aprendizaje también teniendo en cuenta el contexto.

El Marco chileno para la buena ensenianza, por su parte, agrupa los estdndares
de desempefio por facetas: la preparacién del acto de ensefar; la creacion en el
aula de un ambiente propicio para el aprendizaje; la ensefianza propiamente di-
cha, y el trabajo profesional en la institucién educativa y fuera de ella.

Mis alld de la discusién sobre estas competencias y en aras de reflexionar
sobre cudles serfan aquellas que harfan del docente un maestro inclusivo, valdria
la pena senalar las paradojas que presenta Andy Hargreaves cuando sefala las
incoherencias que existen entre las demandas que le hace la sociedad a la escuela
y aquellas que propician, por ejemplo, las familias y las empresas.

Asi, por ejemplo: las empresas demandan al sistema educativo habilidades,
valores de trabajo en grupo, responsabilidad e iniciativa que después no utili-
zan; demandan a las instituciones educativas que sean cada vez mds diversas, de
manera que los docentes deban reconocer y promover la existencia de distintos
estilos de aprendizaje, la agrupacién heterogénea de estudiantes, la integracién
de alumnos con necesidades especiales en las clases ordinarias, el desarrollo de
destrezas curriculares transversales, asi como la creacién de relaciones interdis-
ciplinarias entre materias diferentes. Al mismo tiempo, se produce una mayor
preocupacién por homogeneizar y comparar rendimientos (Vaillant 2009).

La sociedad demanda a los docentes propuestas creativas y diferentes no sélo
relativas al trabajo diario en el aula sino también en relacién con las funciones de
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la escuela. Pero nuevamente se registra aqui una distancia entre el deber ser y la
realidad. Mientras que los resultados de las investigaciones de los tltimos afios
insisten en definir al docente como guia y como tutor, en la cotidianidad de las
aulas el docente aparece identificado con el papel que se le asigna en el modelo
tradicional de educacidn, es decir el de docente como autoridad y como transmi-
sor de informacién.

sQué requiere un docente para mejorar los aprendizajes de sus estudiantes y
para que la escuela cumpla con sus fines y objetivos de inclusién educativa? Un
docente necesita, ante todo, capacidad de construirse un punto de vista perso-
nal que implica una identidad propia como persona capaz de aprender, de ser
responsable e innovadora asi como capacidad para resolver tareas estableciendo
sus propias metas, planteando sus propias estrategias, procesando informacién
y encontrando recursos para aprender. También debe ser capaz de flexibilizar el
curriculum para poder contextualizarlo y garantizar la permanencia de los estu-
diantes en el centro educativo, ademds de priorizar el trabajo entre la escuela y la
comunidad. Estas caracteristicas hablarian del docente como un profesional de
la educacién con capacidad de reflexién sobre su practica y comprometido con
el derecho a una educacién de calidad para todos sus estudiantes (Calvo 2009a).

No obstante, para garantizar una educacién inclusiva, es necesario el compro-
miso del sistema educativo como un todo. Asi, en el nivel de la macropolitica, los
sistemas educativos necesitan asignar recursos en forma especifica a los programas
de inclusién educativa y requieren propender a su monitoreo y evaluacién; igual-
mente, asegurar una legislacién nacional y compromisos regionales que generen
las garantias adecuadas para el desarrollo de politicas de inclusién (Calvo 2007a).

No obstante, el anilisis, por ejemplo, de algunas experiencias colombianas
encaminadas a la inclusién educativa, como La Escuela Busca al Nino (Calvo et
al. 2009) y Bachilleratos Flexibles (Codesocial) muestran que la contextualiza-
cién curricular se ve enfrentada con los estdndares nacionales y las evaluaciones
de Estado; que los programas innovadores en la bisqueda de la inclusién educati-
va siguen siendo marginales; que no es ficil la transformacion de las instituciones
educativas a partir de los aprendizajes de las experiencias para la inclusién edu-
cativa; que las entidades municipales y regionales son reacias a modificar las
normativas en aras de garantizar la inclusién, y que, finalmente, la formacién de
los docentes privilegia la homogeneidad de los formatos pedagégicos y diddcticos.
Esta situacién lleva a formular la pregunta que desarrolla el siguiente apartado.

FORMACION DE DOCENTES PARA LA INCLUSION EDUCATIVA
EN CONTEXTOS DE VULNERABILIDAD

Las consideraciones que se desarrollan en este apartado se derivan de lo que po-
dria llamarse «Lecciones aprendidas» de varios proyectos de investigacién que,
durante los Ultimos anos, han analizado algunas experiencias encaminadas a
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promover la inclusién educativa en varios paises de América Latina, con especial
mencién de un programa de reingreso escolar denominado La Escuela Busca al
Nifo® (eBN) en Medellin, Colombia (Vaillant 2009).

Para llegar a las propuestas relacionadas con la formacién de docentes para
la inclusién educativa, se ha tenido como eje articulador lo propuesto por el de-
creto de acreditacion de los programas de formacion docente en Colombia (272
de 1998). Este decreto orienté los programas de Formacién Docente por mds de
una década y permitié una revisién profunda de los programas en Educacién
y Pedagogia, tanto a nivel de pregrado como de postgrado. El citado decreto
definfa cuatro grandes ejes para la Formacién Docente, a saber: la formacién
pedagdgica, la diddctica, la ética y la investigativa. Seguidamente, se cotejan las
propuestas de formacién de docentes para la inclusién educativa y la experiencia
de BN Medellin.

FORMACION PEDAGOGICA

Un docente formado para la inclusién educativa necesita contar con una amplia y
sélida formacién pedagégica. Los postulados de la pedagogia activa de los gran-
des pedagogos (Calvo 1998), ademds del conocimiento de los postulados de la
pedagogia critica, pueden ser de gran utilidad para contar con las competencias
que lleven a flexibilizar los espacios de ensefianza y de aprendizaje y formar a
partir de propuestas que reconozcan las capacidades cognitivas y expresivas de los
nifios, nifas y jovenes de sectores vulnerables.

Si bien EBN Medellin no es una escuela, realiza un proceso educativo basado
en unos modelos pedagdgicos que encaminan su quehacer. De acuerdo con sus
origenes, es fiel a la pedagogia freiriana, al reconocimiento de los saberes pre-
vios de las poblaciones marginadas y a la valoracién de los mismos como base
para posteriores aprendizajes académicos. También puede verse la influencia de
la pedagogia activa en todo lo relacionado con los talleres para el aprendizaje de
la lectura, la escritura y el rescate de la ludica y, en general, del papel del arte
en los procesos de recomposicién psicoafectiva de los nifios, nifas y jévenes.
Dentro de la formacién pedagégica, un docente que busque la inclusién edu-
cativa requiere concebir el curriculo como un marco referencial que permita su
contextualizacién.

De lo anterior surge la pregunta: ;qué de la escuela o del sistema educativo impide
que la escuela se adapte al nino? Para responderla, se tienen que revisar varios elemen-
tos. El primero es la inflexibilidad curricular, es decir, la imposibilidad de adecuar un

3 LaEscuela Busca al Nifio (EBN) es un programa que busca que los nifios y jévenes que han abandonado
el sistema educativo vuelvan a encontrar interesante la escolaridad formal. Para lograrlo, EBN promueve
una serie de actividades durante varias etapas, de tal suerte que los nifios logren una serie de competencias
que les permitan el logro educativo. Pero quizd lo mds importante es la recomposicién socioafectiva
que EBN trabaja con los nifios para lograr que, a través del arte, puedan superarse situaciones que
dificultan los aprendizajes.
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curriculo —dependiendo de las necesidades especiales o especificas de un estudiante
en particular— a la homogenizacién de los resultados y a la masificacién de los in-
dividuos, es decir, exigirles a todos los estudiantes lo mismo sin tener en cuenta las
posibilidades, limitaciones e intereses de cada quien o su recorrido formativo.

No sélo es la imposibilidad de acomodar el curriculo a las necesidades par-
ticulares de los estudiantes sino también a unas necesidades que tienen que ver
con lo pedagdgico. Sin embargo, pierden importancia al no estar contenidas en
el curriculo académico porque son comportamentales, emocionales, relacionales,
mds que de orden académico.

La experiencia de EBN Medellin puso de manifiesto que los contenidos tra-
dicionales no siempre pueden desarrollarse debido a limitaciones de tiempo y a
los ritmos de aprendizaje de los nifios. De alli que el docente para la educacién
inclusiva necesite contar con los conocimientos que le permitan flexibilizar los
contenidos de aprendizaje y formar con la ayuda de propuestas pedagdgicas que
reconozcan las capacidades cognitivas y expresivas de los ninos, nifias y jévenes
de sectores vulnerables.

También requiere una clara distincién entre lo que significa formar, tanto para las
competencias académicas como para las ciudadanas. La tension entre lo académico y
lo afectivo presente en la EBN, sobre todo en la fase de reintegro a la institucién edu-
cativa, lleva a la necesidad de poder formular indicadores que permitan dar cuenta
de los procesos que efectivamente viven los nifios, nifias y jévenes en este momento.
Asi, mas que valorar los contenidos académicos, el docente formado para la inclu-
sién educativa deberfa ser sensible a las manifestaciones de la autoestima, al respeto
a la norma, al reconocimiento de la autoridad, a la valoracién de la educacién y, en
general, al desarrollo de competencias para la vida en comin que facilitardn la socia-
lizacién de los nifos, nifias y jévenes en situacién de vulnerabilidad.

La formacién pedagégica podria complementarse con el conocimiento del
contexto y la sensibilidad a las condiciones psicosociales del alumno, lo cual lo-
grarfa un docente formado para la inclusion a través de su aproximacién a los
problemas educativos planteados a partir de lo que se conoce como Ciencias de la
Educacién (sociologia, psicologia, historia), los cuales podrian enfocarse a partir
del andlisis de casos en instituciones que tengan programas innovadores en ma-
teria de inclusién educativa.

FORMACION DIDACTICA

Formar un docente para la inclusién educativa requiere del conocimiento y el
adecuado manejo de un amplio repertorio de estrategias diddcticas que permitan
llegar con la metodologia mds adecuada a las condiciones de los alumnos, de tal
suerte que pueda atender sus especificidades.

Los formatos diddcticos mds adecuados para la inclusién educativa podrian
ir desde la disposicién de mds tiempo para cada alumno hasta la personalizacién
del proceso pasando por reconocer los saberes previos de nifios y jévenes, lo que
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lleva a otras formas de ensefiar. En Colombia se han ensayado estrategias ludicas,
basadas en la pintura y el juego, como forma de facilitar el posterior reingreso de
ninos y jovenes a los espacios institucionalizados.

Para la inclusién educativa se requieren formatos pedagdgicos con mayor es-
pecificidad. Hoy predomina el aprendizaje memoristico, la falta de conexién de
los aprendizajes con la realidad vivida, la ausencia de los elementos bdsicos de la
cultura de los nifios y jévenes —musica, computadoras, redes de informacidn,
deporte— entre los contenidos del aprendizaje y, en suma, la percepcion de que
lo aprendido carece de sentido y no merece el esfuerzo requerido. El disefio de un
nuevo curriculo que se integre a la vida de los nifos y los jévenes y que dé sentido
a sus actividades y aspiraciones serfa un elemento importante para lograr que un
mayor nimero de estudiantes con alto riesgo de abandono se mantenga en las
aulas y finalice exitosamente el ciclo bdsico de escolaridad.

Los docentes formados para la inclusién educativa requieren tener competen-
cias para el trabajo en equipo y para conformar grupos multidisciplinarios, en
aras de favorecer una comprensién y una atencién integral a la vulnerabilidad.
La experiencia de EBN Medellin es la de una Facultad de Educacién integrada a
otras facultades de la Universidad de Antioquia: medicina, enfermeria, psicolo-
gia, sociologia, trabajo social y nutricién, de tal suerte que la universidad tiene en
el programa de EBN la posibilidad de realizar sus funciones de extension.

Otro aprendizaje, derivado de la segunda etapa, es la necesidad de contar con
la presencia permanente de los maestros en formacién y del grupo de apoyo pe-
dagégico en las instituciones educativas a las cuales van a reintegrarse los nifios,
nifias y jévenes. Los maestros de estas instituciones han manifestado que cuando
se trabaja con poblacién urbano-marginal, los problemas son casi los mismos con
los que llegan los nifios, nifias y jévenes del programa de la EBN. Asi, ellos deben
contar con herramientas para reforzar los aprendizajes bésicos, para hacer agra-
dable e interesante la ensefanza, para incorporar la lidica a la préctica cotidiana
de aula y para poder trabajar con las familias en aras de que valoren la educacién
y traten de apoyar la permanencia de sus hijos e hijas en la institucion educativa.
Los «carruseles», que permiten la rotacién de maestros en contenidos, son una
estrategia diddctica comin para garantizar el interés en el aprendizaje.

Sin embargo, la educacién no se circunscribe a las aulas. Un docente para la
inclusién educativa necesita conocer las posibilidades educativas de la ciudad,
por eso la EBN utiliza los parques, las estaciones de metro, las canchas de fatbol
y busca formar un ciudadano que respete el espacio pablico como un bien de
todos. Por eso es necesario interiorizar las normas y desarrollar valores que lleven
a generar sentido de pertenencia a la ciudad.

Por otra parte, la EBN permite una lectura de la ciudad desde los proble-
mas que la aquejan y, especialmente, desde la posibilidad de «recomponer» la
psicoafectividad de todos aquellos nifios, nifias y jévenes en situacién de vulne-
rabilidad que necesitan trabajar sus carencias de todo tipo en aras de adquirir el
capital social y cultural que requieren los procesos formales de educacién.
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FORMACION ETICA

La formaci6én de maestros para la inclusién educativa exige que se enfatice en su
compromiso social y que, en su plan de estudios, se incluya el conocimiento y la
apropiacién de las competencias ciudadanas, entendidas como todas aquellas que
forman para la vida en comun. El conocimiento de las normas, como las relativas
al cddigo de la infancia y adolescencia, y el marco de las conferencias interna-
cionales sobre estos temas, serfan de gran utilidad para determinar derechos y
deberes de nifios y jévenes que tienen dificultades con la escolarizacién. También
se hace necesaria la formacién en el manejo del conflicto.

Una de las mayores dificultades para los ninos al ingresar a las instituciones
educativas es la referida a la norma, las reglas, la autoridad, los limites en las rela-
ciones, en los tiempos, en los espacios, en la forma de vestirse, en los adornos que
utilizan, en fin, en aquellas cosas que rompen la homogeneidad de la institucién
educativa.

Odtra de las barreras para el acceso y la permanencia es la invisibilizacién de
los nifos, nifas y jovenes en la escuela. Esto hace referencia principalmente al
choque que sufre el nifio, nifa y joven al transitar de la EBN Medellin a la escuela
regular porque, en la primera, el nifo, nifia o joven se siente reconocido como
individuo, se siente contenido, acogido, querido y necesitado, y llega luego a un
espacio donde es tratado igual que todos y donde no importa si estd o no, a un
lugar ajeno que no lo acoge y donde el maestro es una figura lejana.

Hacia el futuro, la EBN pretende que se logre un cuidado del espacio y de las
instalaciones educativas dado que se busca que la institucién esté integrada a la
ciudad, que no tenga rejas, que cuente con amplios ventanales, que los salones de
clase no den la idea de encierro y que se pueda generar un sentido de pertenencia
a la institucién.

Otra de las competencias que requiere un docente para el logro de la inclu-
sién educativa es la capacidad para integrar la comunidad educativa a la escuela
a través de su proyecto institucional. Para ello, no sélo requiere del manejo de
estrategias para el trabajo con las familias, sino saber relacionarse con las autori-
dades del nivel local y regional con el fin de gestionar la viabilidad de proyectos
que requieren sinergias con actores y organizaciones sociales.

Un ejemplo en EBN Medellin estuvo relacionado con garantizar la perma-
nencia de los nifios y jévenes reintegrados. Las dificultades que se encontraron al
momento del reintegro de los nifios, nifias y jovenes a las instituciones educativas
fueron los indicadores que posibilitaron la apertura de un espacio de reflexién
acerca de los objetivos y el accionar de la estrategia encontrando que no es su-
ficiente garantizar el acceso a las instituciones educativas sino que es necesario
garantizar su permanencia, ya que es un elemento fundamental para la garantia
del derecho a la educacién, para todas y todos.

La reflexion se torné mds amplia al comprender que la permanencia en las
instituciones educativas es algo que se debe garantizar. La pregunta que surgi6
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fue ;c6mo hacerlo? Para garantizar la permanencia es necesario impactar el sis-
tema educativo generando transformaciones en las familias, los maestros, las
instituciones educativas, las politicas pablicas y, finalmente, en la formacién de
maestros en las Facultades de Educacién.

Las diferentes etapas de EBN han dejado importantes lecciones cuando se ana-
liza desde la perspectiva de la formacién de maestros para la inclusién educativa.
Asi, como resultado de la primera etapa, se constat6 que el trabajo con los nifios
no era suficiente, que se hacia necesario el seguimiento y el acompanamiento a las
instituciones y a los maestros que recibian nifios reintegrados al sistema, a partir
de la EBN. El propésito ahora es no dejar perder los nifos, esto es, garantizar
su permanencia en el sistema educativo y, para ello, contar con datos sobre su
trayectoria. En consecuencia, las posteriores etapas de la EBN han incorporado
talleres semanales de refuerzo en contenidos académicos para los nifos, nifias y
jovenes y trabajo con los maestros, con el fin de mostrarles estrategias pedagdgi-
cas que puedan garantizar la inclusién educativa.

FORMACION EN INVESTIGACION

La formacidn del docente para la inclusién educativa, privilegia la sistematizacién
de experiencias como estrategia para la produccién de saber pedagégico, en tanto
favorece la reflexidn del maestro sobre su quehacer cotidiano. Buscar la inclu-
sién educativa se constituye en una posibilidad de «produccién de saber» ya que
los docentes que trabajan en sectores vulnerables se «sensibilizan» frente a ella.
Reflexionar y sistematizar sus experiencias va a permitir reconocer aquellas estra-
tegias que la favorecen y va a identificar los formatos did4cticos que se muestran
pertinentes para el trabajo con los nifios y jévenes para garantizar su derecho a
una educacién de calidad.

La formacién en investigacién para maestros que quieran contribuir a la in-
clusion educativa pasa por realizar sus pricticas en instituciones que cuenten con
experiencias significativas en este campo. EBN Medellin ha hecho una apuesta
interesante en cuanto a la formacién de docentes. En primer término, vale la
pena destacar que la EBN es un espacio de prictica al que accede, por seleccidn,
un grupo de futuros formadores. Como resultado de esta modalidad, la Facultad
de Educacién de la Universidad de Antioquia cuenta con quince (15) trabajos de
grado que reflexionan sobre diversos aspectos de la experiencia (Sandoval).

Por otra parte, la EBN ofrece la oportunidad de que los futuros maestros pue-
dan recontextualizar su formacién al enfrentarlos a una préctica en contextos
que no son los tradicionales, y con nifos, nifias y jévenes que rompen los pa-
rametros de la disciplina y con los cuales es necesario avanzar en procesos de
socializacién, que ya han sido logrados por los estudiantes de las instituciones
educativas tradicionales y como resultado de sus procesos de socializacién. En
palabras de las personas vinculadas con la EBN como docentes, la experiencia los
lleva a confrontar su formacién y es duro «enfrentarse con la realidad», ya que no
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es facil lograr que estos ninos, nifas y jévenes se comprometan con los procesos
de escolarizacién como una meta a largo plazo.

Esta posibilidad de recontextualizar las practicas lleva implicita una semilla
de cambio que posibilita una transformacién en los procesos de ensenanza y
aprendizaje, procesos que, al decir de Marcela Romdn, son interacciones que
ponen en juego aspectos cognitivos y socioafectivos, ademds de los valores, tanto
del que ensena como del que aprende.

Por lo demds, la practica docente en programas innovadores que lleven a la
vivencia de la inclusién educativa, potencia los aprendizajes sobre esta inclusién.
Esta ha sido una estrategia implementada por Escuela Nueva para la formacién
de sus docentes. Para los docentes de las instituciones educativas que reciben
nifios, nifas y jévenes provenientes de la EBN, su prictica pedagdgica se cualifica
evidenciando una posibilidad de transformacién de la misma hacia la inclusién
educativa. Si bien en un primer momento no son fciles los cambios, a medida
que van conociendo nuevas estrategias pedagégicas se dan cuenta de que éstas
son vélidas para el trabajo con todos los nifios, nifas y jévenes que tienen en su
aula de clase, ya que sus problemdticas son similares.

Si analizamos la experiencia colombiana en relacién a otras similares, tal
como las consignadas en el estudio de Flavia Terigi, Roxana Perazza y Denise
Vaillant, es posible encontrar otras modalidades de incorporacién de docentes
para atender la inclusién educativa. Asi, por ejemplo, en los Centros de Trans-
formacién Educativa (CTE) mexicanos no trabajan docentes sino jévenes que han
terminado su educacién bdsica, con edades que oscilan entre los 17 y los 25 anos,
que asisten a un curso intensivo de formacién de tres meses en la Secretarfa de
Educacién. Estos jévenes, generalmente, tienen una historia escolar irregular y
han dejado sus estudios por razones econdmicas y sociales. El programa cTE
busca captarlos y motivarlos para que puedan participar en la formacién de po-
blaciones vulnerables, siempre y cuando continden su educacién media superior
o superior. Ademds de los facilitadores, existen otras figuras que tedricamente
deberian recibir capacitacién. Tal es el caso de la madre de apoyo, el formador-
tutor y el asistente pedagdgico. Sin embargo, en la prictica, estas figuras rara vez
recibieron una capacitacién inicial (Vaillant 2009).

Por su parte, cuando se analiza el Programa de Aulas Comunitarias (Pac)
de Uruguay, constatamos que en este pais no se tienen previstas instancias de
formacién de los docentes para el trabajo educativo en contextos de vulnerabili-
dad social. Mds alld de algunos encuentros, en este programa no se concretaron
nunca talleres o jornadas de capacitacién. Vaillant (2009) anota que en este pais
se presentaron dos situaciones con respecto a la formacién para la inclusién. La
primera alude a que los docentes del Pac presentan un nivel de titulacién* inferior
al del conjunto de Educacién Secundaria. La segunda se refiere a que, adn los

4 En este texto se considera docentes «titulados» a aquellos que cuentan con titulo de profesor de
educacién media.
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profesores titulados, no estdn preparados para la docencia en contextos de pobre-
za porque no reciben la necesaria instruccion a lo largo de su formacién inicial en
los institutos de formacién docente uruguayos.

Los tres casos examinados a propésito de la formacién de docentes para la
inclusién educativa ponen de relieve un problema: muchas veces no estd explici-
tamente acordado y delimitado cudl es su perfil. Por lo general, es el mismo que
para el docente de «educacién general». Por otra parte, tampoco estdn identifi-
cadas cudles son las trayectorias laborales y formativas deseables para maestros
y profesores que trabajan en los programas de reingreso. Tampoco se establecen
en las experiencias examinadas cudles son las formas de acompafamiento y de
supervision para los docentes vinculados a estos programas (Vaillant 2009).

Las condiciones para acceder al trabajo docente en los programas que facilitan
la inclusién educativa parecen ser una dificultad adicional. Las normativas exis-
tentes limitan y establecen restricciones para reclutar a los docentes requeridos
para la ensenanza en contextos vulnerables. En algunos casos, son los directores y
el personal técnico de los programas quienes seleccionan a los docentes. En otros
casos, la seleccién se realiza mediante una convocatoria piblica. Pero en ambas
situaciones suelen existir muchas vacantes sin cubrir.

Otro de los problemas constatados refiere a la permanencia y rotacién de
docentes. La literatura sobre el trabajo en contextos de alta vulnerabilidad, iden-
tifica la retencién de los maestros como una de las dificultades centrales en las
escuelas que atienden poblacién vulnerable; el ausentismo y el llamado «burn
out» aparecen asociados a esta dificultad capital. Sin embargo, en algunos casos
aparecen también muestras de satisfaccién por los aprendizajes de los estudiantes
y también porque cuentan con apoyos y acompafiamientos concretos.

Los docentes en contextos de vulnerabilidad no se sienten solos cuando cuen-
tan con el apoyo de otros actores para su tarea (asistentes sociales, psicélogos).
Los docentes que trabajan con nifios, nifas y jévenes reintegrados a la institucién
educativa a través de la EBN Medellin no presentan desercién mayor que la de
sus colegas. Quizd el papel del personal de apoyo presente en las instituciones
vinculadas al trabajo con la EBN sea un factor que contribuya a la permanencia
de los maestros. Por otra parte, estd el hecho del nombramiento. Son docentes
nombrados y pagados por la Secretaria de Educacién municipal y no adscritos
exclusivamente a esta estrategia.
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A MANERA DE CIERRE

No es facil formar docentes para la inclusion educativa. Sin embargo, hay expe-
riencias que pueden inspirar algunas decisiones de politica educativa. La mayor
dificultad radica en hacer de la inclusién educativa una politica de Estado que
coadyuve a cumplir el derecho a una educacién de calidad para todos. Y esta
meta pasa por la atencién a las desventajas, nuevas y viejas, que marcan la condi-
cién de vulnerabilidad de muchos nifios y jévenes de nuestros paises.

La formacién de docentes para la inclusién educativa trasciende los programas
de formacién inicial y amerita programas de formacién continua que privilegien
el acompafiamiento a las pricticas docentes en contextos de vulnerabilidad so-
cial. Igualmente, requieren procesos de sistematizacién de experiencias en aras de
develar dlecciones aprendidas» que puedan traducirse en recomendaciones para la
formacién de docentes.

Finalmente, la formacién de docentes para la inclusién educativa requiere la
convocatoria a amplios sectores sociales con el objeto de ofrecer programas que
atiendan un amplio espectro de posibilidades para desarrollar todas las capacida-
des que exige la educacién para el desarrollo humano. En este orden de ideas se
hace necesario que el docente conozca ampliamente los contextos en los que lleva
a cabo su labor y tenga las competencias diddcticas para que el proceso educativo
desarrolle plenamente las capacidades humanas de sus estudiantes.
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¢POR QUE Y PARA QUE LOS CENTROS
ESCOLARES ACEPTAN SER UN SITIO DE
PRACTICA PARA LAS CARRERAS DE PEDAGOGIA?
PERSPECTIVAS DE DOCENTES DIRECTIVOS

Why, and what for, schools accept to become a practicum site for
initial teacher preparation? Perspectives from school administrators

CARMEN MONTECINOS”, HORACIO WALKER™, MONICA CORTEZ™
Y FELIPE MALDONADO™

Resumen. El presente estudio examina por qué y para qué propésitos los do-
centes directivos de los centros escolares aceptan que estos se constituyan en
un centro de practica para los programas de formacion inicial de docentes. A
través de una encuesta a 172 directores de centros escolares o jefes de la Uni-
dad Técnico-Pedagoégica de 91 escuelas que sirvieron de centro de practica
para cinco universidades de Chile, se detect6 que estos directores esperaban,
principalmente, lograr dos propésitos: contribuir a la preparacién de nuevos
profesores y obtener recursos adicionales para apoyar a los maestros y a los
estudiantes. Estos resultados se discuten a la luz de las propuestas actuales
para la asociatividad universidad-centro escolar.

Palabras clave: Formacion inicial docente, formacién practica, colaboracién
universidad-centro escolar

Abstract. The current study examined why and for what purposes school administrators agreed to
collaborate with teacher education institutions by accepting that their schools become a preparation
site. A survey was administered to 172 school principals and curriculum coordinators from 91 schools
that had received preservice teachers. Contributing to the preparation of new teachers and obtaining
additional resources to support teachers and students were the two main reasons offered by the
participants. The extent to which these administrators” goals may be fulfilled by initial teacher prep-
aration is discussed in light of current proposals for school-university partnerships.

Keywords: Initial teacher preparation, field-based teacher
preparation, university-school collaboration

1 Este estudio fue financiado por Fondecyt (Proyecto N° 1110505). El financiamiento adicional fue
provisto para la primera autora a través del Centro de Investigacién Avanzada en Educacién (p1a-
CONICYT, Project CIE-05). Las agencias que han financiado el estudio no han tenido control editorial
sobre los contenidos de este manuscrito.
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as experiencias prdcticas en centros escolares son ampliamente reconocidas
L por la literatura internacional como una de las dimensiones mds relevantes
e influyentes de la formacién inicial docente (Boyle-Baise y Mclntyre; Clift &
Brady; Montecinos, Barrios y Tapia; Musset; Ortizar, Flores, Milesi y Cox;
Zeichner). Desde los aportes de las ciencias cognitivas y, en particular, de los
enfoques socioconstructivistas, se ha propuesto que el proceso de aprender a en-
sefar se desarrolla principalmente a través de interacciones sociales y pedagégicas
del profesor en formacién con los diversos actores del sistema escolar (Borko
2004; Bransford, Brown y Cocking; Sawyer).

Asi, cada vez es mds frecuente que, desde la politica publica, se generen pro-
puestas para avanzar hacia modelos formativos basados en los centros escolares
(oEcD 2011; NCATE). En Chile, siguiendo el modelo de las escuelas de medicina,
un panel de expertos convocado para orientar politicas educacionales recomendé
la necesidad de consolidar redes de escuelas, liceos y colegios como campos de
prdctica profesional para los profesores en formacién (Panel de Expertos). Estos
modelos buscan entrelazar la formacidn tedrica y disciplinaria con apoyos desde
la universidad y desde los profesores del centro escolar.

Por cierto que materializar estos nuevos modelos de formacién inicial de docen-
tes requiere la voluntad de participacion de los diversos profesionales que gestionan
los centros escolares y de los profesores del sistema escolar que trabajan con los
practicantes. En este articulo se examina por qué los centros escolares aceptan
asumir el trabajo y la responsabilidad de participar en la formacién inicial de los
profesores. Este estudio se enmarca en una investigacién mds amplia que estamos
desarrollando para examinar, desde las perspectivas de docentes de aula y docentes
directivos, la contribucién de los centros de prictica a la formacién inicial docente.

¢Visualizan los centros escolares la obtencién de algunos beneficios al cola-
borar con las universidades que forman a los docentes? Este articulo responde a
esta pregunta examinando las perspectivas de 172 docentes directivos de centros
escolares que colaboran con trece carreras de pedagogia impartidas en cinco uni-
versidades en Chile.

En el sistema educativo chileno, la decisién sobre el ingreso de los practicantes a
sus centros escolares recae mayoritariamente en el director o la directora. Son ellos
los responsables de la gestién de los recursos humanos que la escuela necesita poner
a disposicion de la formacién de los practicantes y de velar por que este trabajo
esté alineado con las diversas metas institucionales. No obstante el rol clave que

Profesora Titular, Escuela de Psicologia de la Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso e Inves-
tigadora Principal del Centro de Investigacion Avanzada en Educacién (ciag), Chile. Sus lineas de
investigacion son la formacién de profesores y la mejora escolar.

Profesor y Decano, Facultad de Educacién, Universidad Diego Portales, Chile. Su linea de investiga-
cién es la formacién de profesores.

Psicélogo y estudiante del Doctorado en Psicologfa, Escuela de Psicologia de la Pontificia Universidad
Catdlica de Valparaiso. Su linea de investigacién es la formacién inicial y continua de profesores

Psicélogo e investigador, Facultad de Educacién, Universidad Diego Portales, Chile.
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cumplen los docentes directivos, una revision de la literatura revela escasas investi-
gaciones al respecto (Varrati, Lavine y Turner). El foco ha estado en los profesores
de aula que asumen el rol de mentor o profesor guia de los practicantes mostrando
sus motivaciones y describiendo las barreras que ellos perciben para un trabajo efec-
tivo (Duquette; Graham; Nguyen; Sinclair, Dowson y Thistleton-Martin).

Comprender las expectativas de los docentes directivos permite entender las
oportunidades de aprendizaje profesional que se ofrecen a los futuros docen-
tes una vez que ingresan al centro escolar. En un estudio previo, estudiantes
de pedagogia reportaron que, en sus précticas, las tareas realizadas no siempre
correspondian a lo que el curriculo habia disefiado (Montecinos et al. 2011b).
Encuestas a supervisores de préctica muestran que, en algunas ocasiones, los
centros de prictica solicitan que el practicante realice tareas que difieren de lo
que la universidad solicita (Montecinos y Walker). Para enfrentar estos desa-
fios es necesario comprender cdmo los centros escolares esperan involucrar a los
practicantes. Cumplir dichas expectativas podria implicar una reorientacién de
los curriculos de la préctica y/o de la gestién de las formas de vinculacién uni-
versidad-centro escolar que posibiliten co-construir el curriculo de formacién
préctica, situacién que no tiene precedentes en Chile.

A continuacién, previamente a presentar los resultados del estudio, se ofrece-
rd una resefia de los antecedentes tedricos que orientan las nuevas demandas para
privilegiar el aprendizaje docente en y desde los contextos escolares. Luego, se
abordan algunas de las tensiones que se han descrito en la literatura respecto de la
vinculacién universidad-sistema escolar para la formacién inicial de docentes. En
la tercera seccidn, se contextualiza la preparacion inicial de profesores en Chile
y se revisan estudios que permiten caracterizar la formacién practica. Estos an-
tecedentes nos ayudardn a comprender en qué medida y como las expectativas y
motivaciones de los docentes directivos para la participacién de sus centros en la
formacién inicial de profesores estarian siendo, o podrian ser, satisfechas por las
carreras que los enlistan como socios o colaboradores. Ademds, permitirdn iden-
tificar posibles nudos y tensiones que necesitarian ser abordados desde acciones
desarrolladas en los centros escolares, desde las universidades y desde un «tercer
espacio» en el cual confluyen ambas instituciones (Zeichner).

FORMACION PRACTICA COMO EL COMPONENTE NUCLEAR

Desde las ciencias del aprendizaje se desprenden dos principios que orientan
reformas actuales para la formacién docente: a) el aprendizaje es social y distri-
buido, y b) el aprendizaje es contextual y basado en la prictica. Las experiencias
practicas permiten a los profesores en formacién enfrentar problemas cotidia-
nos del aula teniendo asi la oportunidad de aprender a pensar y actuar como
profesor (Hammerness et al.). Este enfoque adhiere a la idea de que aprender a
ensefiar ocurre desde y en la prdctica mds que en la preparacién para la prictica
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(Feiman-Nemser; Marcelo). En el ejercicio de las tareas docentes, las necesida-
des, expectativas y los conocimientos previos de los estudiantes de pedagogia
se relevan como foco del acompanamiento que ofrece un docente més avezado.
Ademds, fortalece la conexion entre las tareas que los aprendices realizan en los
cursos tedricos y las que realizan en los centros escolares.

Al analizar el efecto que las précticas tienen en los profesores en formacidn,
diversos autores han sefialado que el incremento de pricticas, por si solas, no
conduce a un observable mejoramiento del desarrollo profesional (Ball y Forzani;
Korthagen). La mediacién que realizan los supervisores de la universidad y los
docentes del centro escolar es clave para propiciar el aprendizaje en y desde la
prdctica. La reflexién antes, durante y después de las interacciones pedagégicas
con estudiantes guia las decisiones del profesor en formacién en pos de la mejora
continua de su desempefo profesional.

En efecto, serfa la reflexién en situaciones concretas y complejas lo que per-
mitirfa la reconstruccién del conocimiento a través de un proceso de articulacién
entre la prictica y la reflexién sobre la misma (Hagger y Mclntyre). En este senti-
do, quien hace docencia reflexiona sobre la propia forma de actuar a la luz de las
experiencias educativas vividas y de las teorfas pertinentes. Aprender a razonar, a
comunicar e indagar acerca de la docencia se potencia cuando el practicante par-
ticipa en comunidades discursivas con sus pares y profesores mds experimentados
(Korthagen, Loughran y Russell).

A través de su participacion en estas comunidades, los profesores en formacién
tienen oportunidades para resolver problemas, desarrollar nuevas ideas, discutir
temas, realizar preguntas, desarrollar proyectos y evaluar sus avances (Fishman y Da-
vis; Wenger). En estas comunidades los profesores mds avezados reflexionan sobre sus
précticas y creencias a la luz de los comentarios, dudas y dilemas que plantean los fu-
turos docentes (Collins). Esta forma de entender el aprendizaje docente requiere que,
en los centros escolares, se estructuren espacios formales e informales en los cuales los
docentes compartan sus diferentes experticias y apoyen a los futuros docentes en su
proceso de aprender a ensefiar (Hammerness et al.; Menzies y Jordan-Daus).

VINCULACION DE LAS UNIVERSIDADES CON LOS CENTROS
ESCOLARES PARA LA FORMACION PRACTICA

Concretar los requerimientos antes sefialados conlleva generar alianzas entre las
universidades y los centros escolares en torno a la formacién del profesorado
(Darling-Hammond et al.). La literatura internacional nos alerta respecto a la
complejidad del trabajo colaborativo entre entidades formadoras de docentes y
centros de prictica. En la base de esta complejidad se destacan las diferencias
entre ambas entidades con respecto a sus culturas y propésitos. En efecto, ambas
se sustentan en diferentes nociones acerca del proceso de ensenanza-aprendizaje
y en expectativas diversas respecto a la formacién del profesorado.
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Las investigaciones han documentado tensiones en aspectos tales como: descono-
cimiento de las funciones y roles de los socios en dichas alianzas, ausencia de politicas
que las motiven y orienten, y ausencia de objetivos compartidos, entre otros (Kuter y
Koc). Kenneth Zeichner agrega tensiones que surgen del estatus diferente que tiene
el conocimiento que se produce en los centros universitarios, mds vinculado a la teo-
rfa y en desmedro del conocimiento prictico que se genera en los centros escolares.
Ademds, se han documento desconexiones frecuentes entre lo que se les ensefa a los
estudiantes de pedagogia en las aulas universitarias y las oportunidades de ensefianza
y aprendizaje que tienen a través de su insercion en los centros escolares (Bullough et
al. 1999) asi como desalineaciones entre las asignaturas vinculadas a la préctica y los
otros componentes de la formacién (Ball, Sleep et al.).

La resolucién de estas tensiones implica necesariamente asumir ciertos cam-
bios en el rol de las instituciones que participan en la formacién del profesorado.
Para Lynn Miller, la vinculacién entre ambas instituciones requerird: a) establecer
bases sélidas entre dos culturas distintivas; b) cruzar las fronteras institucionales
con el fin de responder a las necesidades en los centros escolares; ¢) garantizar la
participacién de ambas instituciones en la toma de decisiones, y d) crear nuevos
espacios para el desarrollo profesional docente.

FORMACION INICIAL DE DOCENTES EN CHILE

En Chile, la formacién inicial de profesores, tal como es el caso para la provisién
de los otros servicios educacionales, sigue un modelo de mercado. En 2010 se
ofrecian 900 programas de pedagogia involucrando a mds de 80.000 profesores
en formacidn; en 2012 se contabilizaban 102.641 (Panel de Expertos; Consejo
Nacional de Educacién). Los programas se ofrecen mayoritariamente a nivel uni-
versitario bajo una regulacién externa débil.

Desde 2005 se exige la acreditacién de las carreras de pedagogia y estas se
pueden acreditar por entre dos y siete afos. La acreditacién aborda criterios que
fijan dmbitos de conocimientos para la estructuracion del curriculo: general, es-
pecialidad, profesional y practica. Cada carrera tiene libertad para decidir el peso
relativo en términos del nimero de créditos o asignaturas contempladas en los
distintos dmbitos. Lo mds habitual es que la formacién de profesores de educa-
cién bdsica se desarrolle en mallas de ocho a nueve semestres y la de docentes
secundarios en nueve a diez semestres.

CARACTERIZACION DE LA FORMACION PRACTICA EN CHILE

Otro fenémeno que se ha observado conjuntamente con el aumento de carreras
de pedagogia, es el incremento del niimero de asignaturas de formacién préctica
en las mallas curriculares. A partir de 2002, la proporcién de cursos de formacién
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préctica aumenté desde aproximadamente un 8% en la década de los ochenta a
un promedio cercano a 20% respecto a los otros cursos del curriculo de las carre-
ras de pedagogia (con una variacién de entre 8% y 36%) (Avalos). Este aumento
refleja el consenso de que los futuros profesores necesitan iniciar tempranamente
su proceso de aprender a ensenar en los contextos escolares.

El aumento de carreras y de cursos de formacién practica ha producido una
gran presién sobre el sistema escolar por el nimero creciente de cupos que se re-
quiere para satisfacer las demandas de las universidades. En Chile, las demandas
de las universidades a los actores de los centros de practica son muy diversas ya
que el concepto de préctica se usa para abarcar un amplio espectro de objetivos
y tareas, (Montecinos et al. 2011b). Inés Contreras et alter usan tres metdforas
para representar a los centros escolares como espacios en el proceso de aprender
a ensefar, a la luz del andlisis de los programas de las asignaturas de prictica.

Una primera representa al centro de prictica como un texto, que con fre-
cuencia se ofrece en la primera etapa de la formacién. En este caso se le pide al
estudiante de pedagogia que aprenda a realizar una nueva lectura de la insti-
tucién escolar y de sus actores a partir del nuevo lenguaje que adquiere en las
asignaturas asociadas a fundamentos de la educacién. Desde esta perspectiva, el
curriculo pide a los practicantes insertarse en el centro escolar con el objetivo de
observar y/o investigar lo que ocurre en su interior.

Una segunda metdfora representa al centro educativo como un contexto que
entrega informacién para la accién y, en algunas ocasiones, para la intervencidn.
Desde esta mirada, a los profesores en formacidn se les pide realizar una o dos cla-
ses aisladas, preparar algunas pruebas o materiales did4cticos u otras actividades
puntuales para apoyar al docente del aula. El centro ya no es sélo un texto a leer
sino un lugar para realizar actividades aisladas, frecuentemente desconectadas
entre si, pero asociadas a la prictica cotidiana de un profesor.

La tercera metédfora representa al centro educativo como un escenario en el
cual el practicante debe desempefiar y desarrollar el conjunto de competencias
profesionales definidas en el perfil de egreso. Este enfoque se encuentra, tipica-
mente, asociado a la prictica profesional en el tltimo semestre de la carrera. El
curriculo requiere mayor tiempo de dedicacién a la docencia en un grupo curso,
aun cuando también se dedica un tiempo considerable a preparar recursos y co-
operar con la labor docente (Montecinos et al. 2011b).

Estas distintas representaciones del espacio formativo en los centros escola-
res, ancladas en conceptualizaciones diferentes sobre la relacion teorfa-préicrica,
generan procesos y resultados de aprendizaje dispares y no necesariamente con-
sistentes entre si. Representan distinciones en la participacion de los practicantes
que conllevan posiblemente beneficios y recursos distintos para los centros esco-
lares. La presente investigacién examina los beneficios que la participacién de los
practicantes ha reportado a los centros escolares. Estos beneficios nos permiten
inferir cudles son las tareas que los curriculos solicitan a los practicantes que se-
rian mds valoradas por los centros.
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METODOLOGIA EMPLEADA

Este estudio utiliz6 la metodologia de encuesta para conocer las opiniones de do-
centes directivos. A continuacién se describen el procedimiento usado para aplicar
dicha encuesta y las caracteristicas demograficas y profesionales de los directivos y
centros escolares que participaron en el estudio. Luego, se ofrece una breve resefia del
instrumento utilizado para producir datos y las técnicas de procesamiento de estos.

PROCEDIMIENTO

Se tomé contacto con los coordinadores de préctica de las trece carreras partici-
pantes en el estudio y se les solicitd que hicieran llegar un listado con el nombre,
comuna y nimero identificador (RBD) de todos los centros escolares en el cual
habia un estudiante de pedagogia realizando una actividad curricular de prdc-
tica durante el primer semestre de 2011. El nimero de centros identificados
fue de 204, los que se ubicaban en 37 comunas, en cinco regiones diferentes
de Chile. Para caracterizar a los centros, se extrajo informacién de la ficha del
establecimiento proporcionada por el Ministerio de Educacién (en el sitio heep://
masinformacion.mineduc.cl/). Se seleccionaron al azar 1532 para participar del
estudio y de estos aceptaron 91.

De acuerdo con su dependencia administrativa, en Chile existen cuatro tipos
de centros escolares: municipal subvencionado por el Estado; particular subven-
cionado por el Estado con o sin co-pago adicional de los apoderados; particular
pagado integramente por los apoderados, y de administracién delegada, que
también recibe subsidio estatal. Estos centros atienden a poblaciones diversas en
cuanto a su origen socioecondmico generando una alta segregacién social. Los
resultados de estos distintos tipos de colegios en la prueba nacional de logros de
aprendizaje (SIMCE) también son dispares (OECD 2004). Por ejemplo, mientras
el 80% de los estudiantes en establecimientos municipalizados son del estrato
econdmico bajo y medio bajo, esta cifra alcanza sélo al 20% en establecimientos
particulares subvencionados. En los centros particulares pagados, pricticamente
no hay alumnos provenientes de estratos bajo y medio bajo (Garcia-Huidobro).

Como se observa en la Tabla 1, en la muestra de centros escolares que par-
ticiparon en este estudio encontramos esta diversidad. El 52% de los centros
educativos son de dependencia municipal, 38% particular subvencionado o ad-
ministracién delegada y 9% particular pagado. Los establecimientos municipales
se distinguen de los particulares en que mayoritariamente atienden a un ciclo
de ensefianza (bdsica o media), son gratuitos y no seleccionan a sus estudiantes.
Al igual que a nivel nacional, los rendimientos en las pruebas de medicién de la
calidad de la educacién (simce) difieren por dependencia, tal que las escuelas
municipales tienen el rendimiento mds bajo y los particulares pagados los mds
altos tanto en la mediciéon de Lenguaje en 4° Bdsico como en 2° Medio.

2 Se eligieron al azar quince centros por carrera participante, o todos si habfa menos de quince.
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PARTICIPANTES

El director o la directora de los 153 colegios seleccionados fue contactado te-
lefénicamente durante el primer semestre de 2012. Si mostré una disposicién
positiva a participar, se le envié informacién por correo electrénico. Luego fue
nuevamente contactado/a para confirmar su interés en participar. Una vez que
aceptd, se pidi6 informacién para conseguir la autorizacién institucional del
sostenedor del centro escolar. Después de conseguida esta autorizacién, un en-
cuestador visité el centro en una fecha previamente acordada. En esta visita se
solicit6 que el director y el jefe de la unidad técnico pedagdgica (responsable de
la implementacién curricular) respondieran la encuesta. En caso de no disponer
de tiempo, se dejé la encuesta para pasar a retirarla a la semana siguiente. A las
personas que respondieron la encuesta se les entregd un incentivo consistente en
una tarjeta de una casa comercial local.

Se encuestaron 172 docentes directivos (incluyendo a directores y jefes de
unidades técnico-pedagdgicas) de 91 colegios que eran centros de practica du-
rante el primer semestre de 2012 de una o mds de las trece carreras de pedagogia
impartidas en una de las cinco universidades participantes’. Al momento de con-
testar la encuesta, el 44% ejercia el cargo de director (35% mujeres), 52% el cargo
de jefes de la Unidad Técnico Pedagdgica (uTp, 61% mujeres) y 4% ocupaba otros
cargos (Orientador o Inspector, 71% mujeres).

La mayoria se ubicaba en el grupo de edad entre 41 y 50 afios (28%) o 51y 60
anos (47%). El 72% tenfa mds de 20 anos de experiencia docente. Los directores,
en promedio habfan ocupado el cargo por 8,5 anos y las personas ejerciendo el
cargo de uTP promediaban 6,6 afios. El 77%, de los encuestados realizaba docen-
cia, ademds de sus funciones directivas.

Con relacién a su formacién académica, el 47% es profesor de educacién ge-
neral bésica (primaria), 40% profesor de educacién media (secundaria), 5% tiene
ambos titulos profesionales y un 8% tiene, ademds, otro titulo profesional o téc-
nico. El 94% tiene algtn tipo de formacién continua, el 60% estaba cursando o
habia completado un programa de magister y 3% un doctorado.

INSTRUMENTO

A partir de una revisién bibliogréfica se elaboré una encuesta que permitiese reco-
ger informacién para conocer las experiencias y expectativas que tenfan los docentes
directivos con respecto de la participacién de estudiantes de pedagogia en sus cen-
tros escolares. Un primer borrador fue sometido a juicio de cuatro expertos, quienes
ofrecieron recomendaciones respecto de la claridad de los reactivos y sus alternativas.
Ademds, sefialaron alternativas de respuestas posibles que no estaban consideradas en
el primer borrador. La version final consta de las siguientes secciones:

3 Pedagogia en Educacién General Bdsica, Pedagogia en Educacién Media en Lenguaje, Pedagogia
en Educacién Media en Matemdtica, Pedagogia en Educacién Media en Historia, Pedagogia en
Educacién Media en Ciencias Naturales-Biologfa y/o Quimica.
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Tabla 1. CARACTERIZACION DE LOS CENTROS ESCOLARES PARTICIPANDO EN EL ESTUDIO (FRECUENCIA)
DEPENDENCIA

MUNICIPAL | PARTICULAR PARTICULAR TOTAL
(N=48) PAGADO (N=8) | SUBVENCIONADO (N=35) (N=91)

Niveles que Atiende

PK/K/1°a8° 35 6 4

1° a 4° Medio 9 2 11

PK/ a 4° Medio 4 8 27 39
Costo para el Apoderado

Gratis 45 9 54

1000-25000 3 12 15

25000 8 14 8

Seleccion de Alumnos

No : 38 : 1 : 20 : 59

Implementa Subvenci6n
Preferencial (SEP?)

Si 40 17 5
33 r;\qlir;r?c:gmedio ©9 28,1(6,38) 24,7 (3,9) 34,1 (7,2) 30,5 (7,1)
Z‘r’oamﬁgdsigs(:z? e 252 (21,6) 302 (7,1) 279 (23,3) 268 (27,1)
ZLO,\[A“:‘;? Qe 236 (25,7) 333 37,9 276 (28,7) 276 (42,4)

* Escuelas que atienden a un alto niimero de estudiantes creciendo bajos condiciones de vulnerabilidad social reciben del
Estado un subsidio mayor.

FUENTE: elaboracion propia y http://masinformacion.mineduc.cl/

* Instituciones que realizan prdcticas en el centro escolar (seis items de res-
puesta cerrada).

*  Gestién de los practicantes en el centro escolar escolar (seis {tems de res-
puesta cerrada).

* Formas de vinculacién con las universidades (seis {tems de respuesta cerrada).

*  Motivaciones para recibir practicantes y experiencias en términos de cos-
tos y beneficios (dos {tems de respuestas cerradas).

* Tres preguntas abiertas acerca de los beneficios, barreras y sugerencias
para mejorar la vinculacién con la universidad.

* Antecedentes académicos y laborales de los encuestados (8 items de res-
puesta cerrada).

ANALISIS DE LOS DATOS

Las respuestas fueron digitadas para ser analizadas con el software spss v.17.0. En
este manuscrito se incluyen los ftems de respuesta cerrada referentes a los antece-
dentes de los participantes, las motivaciones para recibir practicantes y experiencias
en términos de beneficios. Las respuestas a la pregunta abierta referida al 4émbito de
los beneficios obtenidos por el centro fueron parceladas en unidades para generar
el corpus de texto a ser objeto de un andlisis de contenido. Este corpus fue leido
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numerosas veces por tres investigadores para generar un esquema de codificacion.
Este esquema fue aplicado a todas las respuestas una vez, realizando modificaciones
antes de acordar un esquema definitivo. Se codificaron 213 respuestas asociadas a
la pregunta referida al principal beneficio que ha obtenido el centro escolar al in-
corporar a estudiantes en prdctica de la carrera de pedagogia. Las respuestas fueron
leidas y codificadas independientemente por dos investigadores logrando un 96%
de acuerdo. Los desacuerdos fueron dirimidos por un tercer investigador.

RESULTADOS

La presentacién de los resultados de la encuesta aborda tres temas. Primero, se
caracteriza la presencia de practicantes en estos centros escolares. En el segun-
do apartado se reportan las razones que ofrecen los directivos para acoger la
demanda desde las carreras de pedagogia. En el tercer apartado se analizan los
beneficios esperados y obtenidos por los centros escolares distinguiendo el tipo
de beneficiario (centro escolar, practicante y mutuo).

DEMANDA DE CUPOS DESDE LAS CARRERAS DE PEDAGOGIA

Como se muestra en la Tabla 2, en la mayoria de las escuelas municipales so-
lamente trabajan practicantes de la carrera de pedagogia bdsica. Los centros de
dependencia particular, los cuales mayoritariamente atienden varios niveles, re-
ciben practicantes de un mayor niimero de carreras distintas. Uno de cada diez
colegios estaria recibiendo menos de cinco practicantes cada afo. Mientras que
un 32% de los colegios municipales sefiala recibir mds de quince practicantes por
afo, en los colegios particulares esta cifra es cercana al 25%. En los tres tipos de
centros, casi la mitad declard que, cada afio, entre cinco y diez docentes estarfan
trabajando con practicantes, lo que sugiere que los docentes podrian trabajar con
mds de un practicante a la vez. En las escuelas municipales, un 62% senald recibir
practicantes de carreras no pedagdgicas, cifra cercana al 50% en los particulares.

RAZONES PARA ACOGER LA DEMANDA DESDE LAS CARRERAS DE PEDAGOGIA

En el cuestionario se identificaron once razones para aceptar estudiantes en préc-
tica en los centros escolares (ver Tabla 3). Las dos mds frecuentemente sefialadas
como importante o muy importante son la contribucién a la formacién de los
futuros docentes (91%) y la posibilidad de acceder a mds recursos humanos para
apoyar a los estudiantes en el aula escolar (79%). Al promediar las respuestas, se
observé que cubrir déficits en la dotacién docente (Media=2,98) o cumplir con
acuerdos que los sostenedores han establecido con las universidades, son razones
valoradas como de mediana importancia (Media=2,72).

Se realizé un andlisis de componentes principales con rotacién oblicua
para determinar si estas once razones se agrupaban en dimensiones que daban
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Tabla 2. CARACTERIZACION DEL I\!UMERO YTIPOS QE CARRERAS, PRACTICANTES Y DOCENTES
INVOLUCRADOS EN LA FORMACION PRACTICA SEGUN DEPENDENCIA DEL CENTRO ESCOLAR
(PORCENTAJE)
DEPENDENCIA
MUNICIPAL ;| PARTICULAR SUFI;;\\IRE.II-‘II((Z:Il:)LI‘IA:DO TOTAL
(N=48) : PAGADO (N=8) (N=91)
(N=35)
Carreras de las que reciben Practicantes
Sélo E. Pre Basica y/o Basica 56 13 17 37
Sélo E. Media 35 25 31 33
Pre-Bésica, Basica y Media 8 63 51 30
Nimero de Carreras de Pedagogia en practica en la Escuela
1 26 17 20
2 34 25 11 24
3 28 13 23 24
4 6 mas 13 63 49 31
Nimero Promedio de Practicantes por afio
Menos de 5 por afio 6 14 17 11
Entre 5y 10 por afio 36 57 49 43
Entre 11y 15 por afio 26 29 11 20
Mas de 15 por afio 32 23 26
Ndmero de Docentes Mentores
Menos de 5 por afio 27 13 20 23
Entre 5y 10 por afio 50 63 57 54
Entre 11y 15 por afio 23 25 23 23
Recibe Practicantes de Carreras no Pedagégicas
. Si S 62 : 50 : 51 . 57
FUENTE: elaboracién propia.

coherencia interna al conjunto de factores que motivan la participacién de estos
centros (Kaiser-Meyer-Olkin = 0.85). La prueba de Esfericidad de Bartlett fue
significativa (c* (55) = 569.8, p < .000). Se obtuvo una solucién de tres factores
explicando el 61,4% de la varianza; las comunalidades de los once items fueron
.48 o mayor.

El primer factor, «Recursos para la Escuela», explica el 41% de la varianza
agrupando seis {tems asociados a los recursos humanos, a materiales que aportan
los practicantes y a los beneficios (mejora de aprendizajes, apoyo al plan de mejo-
ra). El segundo factor, «Alianzas», explica el 11,2% de la varianza agrupando tres
items asociados a alianzas con instituciones externas y prestigio que ésta puede
traer al centro. El tercer factor, «Formacién de Nuevos Docentes», explica el 9,2%
de la varianza incluyendo dos items asociados a contribuir a formar y reclutar
nuevos docentes.

Un andlisis de confiabilidad (Cronbach alpha) calculé alpha de .84 para la esca-
la «Recursos para la Escuela» y de 0.70 para «Alianzas». Se descartd el uso del tercer
factor por constituirse en una escala con un bajo indice de confiabilidad (0.40). Al
contrastar a través de un ANovaA de un factor la importancia que asignan los centros
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Tabla 3. PORCENTAJE, MEDIA Y DESVIACION ESTANDAR EN LAS RAZONES
QUE SUSTENTAN LA DECISION DE ACOGER PRACTICANTES

PORCENTAJE
IMPORTANTE "
RAZONES 0 MUY MEDIA (D.S)

IMPORTANTE
Contribuye a la formacién de los profesores que luego ingresaran al
sistema.y P K g0 s 91 4,53(0,9)
Permite acceder a mas recursos humanos para apoyar a sus estudiantes. 79 4,22(1)
Establece una alianza de trabajo con las universidades para obtener o
beneficios mutuos. 57 3 34
Permite identificar y reclutar nuevos profesores para el centro escolar. 55 3,64(1,28)
Permite mejorar el aprendizaje de los estudiantes del centro escolar. 49 3,57(1,12)
Permite a los profesores acceder a nuevas metodologias, favoreciendo (1,28)
su actualizacion y el desarrollo profesional. 45 3434,
Fortalece la implementacidn del plan de mejoramiento del centro escolar. 36 3,17(1,31)
Contribuye al prestigio de la escuela el tener este tipo de vinculacién con 17(1,26)
la universidad. 37 3174
Permite acceder a recursos materiales que elaboran los practicantes
para apoyar el aprendizaje en las aulas (guias de aprendizaje, material a 32 3,16(1,21)
manipular, etc.).
Cubre sectores o asignaturas con altas necesidades (ejemplo: Prof. Fisica 2,08(t )
o Inglés, etc.) 37 198LA4T9
Acuerdo entre el sostenedor y la universidad que debemos implementar
como centro escolar. 3t 2,72(1,39)

*Escala: Sin Importancia=1, 2, Medianamente Importante=3, 4, Muy Importante=s5

FUENTE: elaboracién propia.

segin dependencia o segin si son pagados o gratis para el apoderado, no se encon-
traron diferencias estadisticamente significativas.

BENEFICIOS OBTENIDOS DE LA PARTICIPACION
DE LOS PRACTICANTES

El cuestionario incluyé una lista describiendo nueve posibles beneficios que el
centro podria haber obtenido a través de la participacién de los practicantes. Los
participantes debian sefialar con cudnta frecuencia se habia obtenido cada beneficio.
Se realiz6 un andlisis de componentes principales con rotacién oblicua para deter-
minar si estos {tems se agrupaban en dimensiones que daban coherencia interna al
conjunto de beneficios experimentados en el centro (Kaiser-Meyer-Olkin = 0.86).
La prueba de Esfericidad de Bartlett fue significativa (c* (36) = 474.8, p < .000). Se
obtuvo una solucién de dos factores explicando el 55,7% de la varianza; las comuna-
lidades de los todos los {tems fueron .48 o mayor.

El primer factor, «Docentes Actualizados y Atencién a Estudiantes», explica
el 41,7% de la varianza agrupando seis items asociados a oportunidades para que
los docentes conozcan nuevas metodologias y los estudiantes reciban atencién in-
dividualizada. El segundo factor, «Recursos Humanos y Generacién de Redes»,
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Tabla 4. PORCENTAJE DE PARTICIPANTES DECLARAN HABER OBTENIDO EL BENEFICIO
FRECUENTEMENTE O SIEMPRE, SEGUN TIPO DE CENTRO ESCOLAR

TRABA)JO CON PRACTICANTES: MUNICIPAL | PARTICULAR TOTAL : MEDIA (D.S)

Contar con practicantes en el aula ha permitido
dar una atencién mas individualizada a los 77 70 74 1,91 (0,74)
estudiantes.

Ha impactado positivamente en el aprendizaje

de los estudiantes del centro escolar. 55 4 48 1,45 (0.74)

Ha posibilitado a nuestros docentes conocer
nuevas estrategias didacticas, de evaluacion 48 29 39 1,34 (0,81)
y/o actividades de aprendizaje.

Ha posibilitado a nuestros docentes conocer

nuevas formas de presentar los contenidos del 41 30 35 1,27 (0,86)
curriculo.

Ha posibilitado acceder a nuevos recursos 1 o 1,27 (0,86)
didacticos elaborados por los practicantes. 4 3 33 2y %
Los docentes que han tenido practicantes han 35 26 31 1,18(0,70)

incorporado innovaciones en sus clases.

Escala: Nunca o casi nunca=o, Ocasionalmente=1, Frecuentemente=2, Siempre=3

FUENTE: elaboracion propia.

explica el 14% de la varianza y agrupa tres items (ver Tabla 4). Un andlisis de
confiabilidad (Cronbach alpha) calculé alpha de .84 para la escala «Docentes
Actualizados y Atencién a Estudiantes» y se descart6 el uso del segundo factor
porque no alcanzé un nivel de confiabilidad aceptable.

Como se observa en la Tabla 4, los valores promedio para los items de la
escala «Docentes Actualizados y Atencién a Estudiantes» se ubica en el rango
de frecuencia Ocasional (1) o Frecuentemente (2). Al contrastar a través de un
ANovA de un factor el puntaje de la escala «Docentes Actualizados y Atencién a
Estudiantes» segtin dependencia o segtin si el centro escolar es pagado o es gratis
para el apoderado, no se encontraron diferencias estadisticamente significativas.
Se observé una diferencia estadisticamente significativa al comparar a los centros
particulares (Media = 1,31), agrupados sin importar la forma de financiamiento,
y los municipales (Media = 1,50) (F(1,62) = 4,28, p = .04).

Para cada beneficio incluido en la encuesta, el porcentaje de docentes directivos
de centros municipales reportando «haberlo obtenido frecuentemente» o «siempre»
es mayor en comparacién a sus pares en centros particulares (ver Tabla 4). Estas
diferencias son estadisticamente significativas en relacién al acceso a materiales
did4cticos que aportan los practicantes (¢* (3) = 8,04, p < .045) y al acceso de los
docentes a conocer nuevas estrategias diddcticas, de evaluacién y/o actividades de
aprendizaje (c* (3) = 12,82, p = .005). Asi, 41% de los directivos de centros mu-
nicipales sefialé que frecuentemente o siempre han accedido a nuevos recursos
didécticos elaborados por los practicantes, comparado con un 30% de directivos
en centros particulares. Cerca de la mitad de los directivos en centros municipales
(48%) y 29% de los directivos en centros particulares reportaron que frecuentemen-
te o siempre los docentes han podido conocer nuevas formas de ensefiar.
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Utilizando el formato de pregunta abierta, se solicité que escribieran el beneficio
principal que ha obtenido el centro escolar al incorporar practicantes de carreras
de pedagogia. En la Tabla s se presenta el esquema de codificacién y la frecuencia
con la cual estdn representados los distintos tipos de beneficios en el corpus de
213 respuestas. El 83% (n=174) se refiere a beneficios que obtiene el centro escolar,
10% (n=21) a beneficios que obtienen practicantes y sus universidades. Sélo un 5%
plantea que los beneficios son reciprocos a través del intercambio y apoyo mutuo.

Un 3% de las respuestas indican que no han obtenido beneficios, como se
ilustra en el siguiente ejemplo: «El centro escolar no se ha visto beneficiado signi-
ficativamente por esta formacién practica de alumnos de pregrado de pedagogia»
(utp, Particular Pagado).

BENEFICIARIOS EN EL CENTRO ESCOLAR

En el grupo de 174 respuestas que describen beneficios que ha obtenido el centro
escolar se distinguen tres tipos de beneficiarios:

DOCENTE DEL AULA QUE ACOGE AL PRACTICANTE (45% de los beneficios al
centro escolar). De acuerdo con los directivos, los practicantes aportan a la ac-
tualizacién de los docentes posibilitando conocer o acceder a las nuevas formas
de ensefar y aprender que los practicantes estarfan aprendiendo en la universidad
(57% de beneficios a docentes). Ademds, los docentes se benefician del apoyo que
presta el practicante en la implementacién de diversas tareas (37%). Un porcen-
taje mucho menor (6%) sefald que el trabajo con los practicantes promueve la
reflexién y/o motivacién y el prestigio de los docentes. Entre las respuestas cate-
gorizadas en este grupo de beneficios se encuentran:

Actualizacién docente en materias diddcticas, reforzar competencias blan-
das en los docentes mentores, intento de innovacién de la ocupacién de las
tareas de practicas de los estudiantes. (Director, Particular Subvencionado)

Sélo en aula, que el profesor pueda pedirle asumir con alguna tarea en
especifico. (Director, Particular Pagado)

Potencia a los docentes en su gestién de gufas y posibilita una reflexién de
las précticas pedagégicas. (Director, Municipal)

ESTUDIANTES DEL SISTEMA ESCOLAR (26% de los beneficios al centro escolar).
En este categoria lo mds frecuente fue senalar que la presencia de los practi-
cantes posibilita una atencién mds individualizada a todos los estudiantes y, en
particular, a quienes estdn mds retrasados en su aprendizaje (93% en beneficios
a estudiantes). Con menor frecuencia se reportd que los practicantes tienen una
buena relacién con los jévenes o ninos y ninas debido a su cercania generacional
(7%). Entre las respuestas categorizadas en este grupo de beneficios se encuentran:

El beneficio que se ha obtenido es que los alumnos practicantes han desa-
rrollado actividades de apoyo pedagégico hacia los estudiantes de nuestro
colegio. (UTP, Particular Subvencionado)
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Tabla 5. CODIFICACION Y FRECUENCIA DE LOS PRINCIPALES BENEFICIOS
OBTENIDOS POR LOS CENTROS ESCOLARES
i FRECUENCIA PORCENTAJE
BENEFICIARIO BENEFICIOS CATEGORIAY | CATEGORIAY
SUBCATEGORIA | SUBCATEGORIA
CENTRO ESCOLAR 174 83
Docente/Mentor 79 45
Conocer nuevas formas de ensefiar / uso TIC 45 57
Ayuda labor docente en el aula 29 37
Profesionalizacion: reconocimiento, motiva
reflexion 5 6
Estudiantes 46 26
Apoyo individualizado, tutorial 43 93
Buena interacci6n entre practicantes
y estudiantes 3 7
Desarrollo Institucional 49 29
Apoy.O de los.practicantes en tareas instrucciones 1% 26
y no instruccionales
Recluta nuevos docentes, apoyo a ex alumno
que estudia pedagogia 12 26
Aport.es al plan de mejoray res.ultados del Cfentro, 16 26
practicantes que traen nuevas ideas y energia
Talleres que ofrece la Universidad 4 11
Recursos y materiales didacticos 4 11
UNIVERSIDAD 21 10
Practicante . Contribuir a su aprendizaje profesional 15 71
Carrera Apoyar la formacién inicial de docentes 6 29
Mutuo Intercambio y apoyo mutuo 12 5
Ninguno Se explicita que no se han generado beneficios 6 3
FUENTE: elaboracién propia.

La atencidén con alumnos con dificultades de aprendizaje y conducta. In-
teraccién positiva con los nifios y nifias llegando a establecer vinculos
afectivos. (Director, Municipal)

DESARROLLO DEL CENTRO ESCOLAR (29% de los beneficios al centro escolar).
En esta categoria se incluyeron diversas tareas que realizan los practicantes y
que no implican apoyo directo a docentes y/o estudiantes. Entre ellas, apoyo en
tareas tales como organizar eventos o reemplazar a docentes con licencia (26%
de beneficios a desarrollo del centro escolar). Otro grupo de respuestas hacia
mencidén a apoyos para que el centro logre mejores resultados o logre avanzar
en el logro de sus metas, sin especificar acciones concretas en esta direccion
(26%). Otro beneficio radica en la posibilidad de identificar a quienes puedan
ingresar al cuerpo docente del colegio incluyendo el apoyo a ex alumnos que
realizan préctica en el colegio (26%). Por tltimo, los beneficios al centro se han
traducido en talleres que la universidad realiza para los docentes o en material
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diddctico que los practicantes traen para el uso por parte de estudiantes y do-
centes (11%, respectivamente). Entre las respuestas categorizadas en este grupo
de beneficios se encuentran:

Posibilidad de rebajas arancelarias en cursos, invitaciones por parte de la
universidad a eventos. (uTp, Particular Subvencionado)

La participacién de los alumnos en las actividades complementarias al
curriculo: dia del alumno, fiestas patrias, aniversario, velada. Recibir a los
ex alumnos que ahora son funcionarios. (UTp, Particular Pagado)

Actualizar base de datos de futuros docentes que podrian desempenarse
en el colegio. (Director, Particular Pagado)

BENEFICIOS A LOS PRACTICANTES Y A LA UNIVERSIDAD

Se observé que, si bien los directivos plantean como una de las razones mds im-
portantes el apoyo a la formacién de los nuevos docentes, esto rara vez se reporta
como un beneficio en si mismo (6 del total de 213 respuestas). En el grupo de
respuestas que refiere a los beneficios que obtiene la universidad, lo més frecuente
fue sefalar contribuciones al aprendizaje de los profesores en formacién (71% de
los beneficios asociados a la universidad). Entre las respuestas categorizadas en
este grupo de beneficios se encuentran:

Los beneficiados son los alumnos en préctica, encuentran una buena es-
cuela, se les entrega un trato preferencial y aprenden mucho de nuestros
buenos profesores. (UTp, Municipal)

Que ellos conozcan el colegio, sus alumnos el medio, dificultades, y que se
lleven lo mejor del colegio en que lleguen a trabajar. (Director, Municipal)

BENEFICIOS EN EL CENTRO ESCOLARY LA UNIVERSIDAD

En las respuestas es atin menos frecuente que los docentes directivos reconozcan
beneficios mutuos (5%). Entre las respuestas categorizadas en este grupo de be-
neficios se encuentran:

El crear un vinculo con una Universidad del Consejo de Rectores con la
que recibimos colaboracién mutua. (utp, Particular Subvencionado)

Desarrollo de un trabajo de apoyo mutuo entre escuelas y universidad.
(urp, Particular Subvencionado)

COMPARACION EN LOS BENEFICIOS REPORTADOS
POR DISTINTOS TIPOS DE CENTROS ESCOLARES

Al examinar si los centros escolares que atienden a estudiantes de los distintos ci-
clos de ensefanza difieren en los tipos de beneficios que reportan, se destaca sélo
una diferencia. En los centros que sélo atienden el ciclo de ensefianza bdsica, un
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30% reporté beneficios en términos de la actualizacién de los docentes. El 12%
de quienes dirigen un colegio de educacién media y el 15% de quienes dirigen un
colegio que cubre todos los ciclos reportaron este beneficio.

Al comparar la frecuencia con la cual los centros municipales y particulares
reportaron los distintos tipos de beneficios, se destacan dos diferencias. En los
centros municipales una de cada cuatro respuestas se refirié a la actualizacién de
los docentes (25% vs. 18% en los particulares). En los particulares, casi una de
cada cuatro respuestas se refirié al apoyo tutorial a los estudiantes (23% vs. 17%
en los municipales).

DISCUSION

Este estudio investigd las razones que llevan a docentes directivos en Chile a
colaborar con la formacién inicial de docentes y los beneficios que esta cola-
boracién ha reportado para sus centros escolares. Los resultados muestran que
las dos principales razones reconocen la reciprocidad de los beneficios. Por una
parte, se busca contribuir a la formacién de los futuros docentes y, por otra, a
obtener recursos adicionales para apoyar el aprendizaje de los estudiantes. Aun
cuando hay importantes diferencias en recursos y caracteristicas socioculturales
de los estudiantes que asisten a colegios de distintas dependencia, las razones de
los directivos de distintos tipos de centros son en gran medida coincidentes. Del
andlisis de los beneficios concretos que han recibido los centros escolares, se des-
taca que la gran mayorfa hace referencia al apoyo al trabajo de los docentes y al
aprendizaje de los estudiantes. Esto podria estar asociado a las responsabilidades
de los directivos por proveer liderazgo pedagdgico (Fullan). La participacién de
practicantes buscarfa asegurar que los estudiantes aprendan, ya que generaria
mayores capacidades docentes y alinearfan recursos para estos efectos.

Al comparar los beneficios en funcién de los distintos tipos de centros esco-
lares, se destacan cuatro resultados. En los distintos tipos de colegios se reportan
beneficios, aun cuando la tendencia es que, en los colegios municipales, una ma-
yor proporcién de directivos sefiale que estos beneficios se dan frecuentemente
o siempre. En segundo lugar, en ambos tipos de colegios la gran mayoria de los
directivos reporta que frecuentemente o siempre la participacién de los practi-
cantes ha posibilitado atender de manera més individualizada a los estudiantes.
En tercer lugar, los centros de dependencia municipal, que en comparacién a los
centros particulares reciben mds practicantes, reportan con mds frecuencia que
recibirfan recursos materiales que aportan los practicantes. En cuarto lugar, la
frecuencia con que reportan recibir los distintos tipos de beneficios se tiende a
ubicar en el nivel «ocasionalmente», con excepcién del trabajo con estudiantes
que se ubica en el nivel «frecuentemente».

Las diferencias encontradas sugieren la importancia de indagar las razones que
llevan a los directivos a identificar la obtencién de algunos beneficios por sobre
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otros, asi como en qué medida logran lo que esperan al aceptar practicantes.
Ademds, es necesario indagar sobre posibles diferencias en las oportunidades de
aprendizaje que tienen los estudiantes de pedagogia cuando realizan las tareas que
permitirian al centro obtener distintos tipos de beneficios (por ejemplo, «dar apoyo
individualizado a un estudiante» vs. «apoyar la actualizacién de los docentes»). Es-
tos resultados sugieren que, en la implementacion de las pricticas de los estudiantes
de pedagogia, las universidades y los centros escolares pueden encontrar un espacio
que posibilite un buen alineamiento para potenciar simultdneamente el aprendizaje
de los practicantes y la satisfaccién de las necesidades de los centros escolares. Si
bien una limitacién de este estudio es que no indagé en qué medida y cémo se
realizan acciones en pos de esta alineacién, desde las investigaciones descritas en la
literatura podemos identificar algunas condiciones que la favoreceria.

Cuando la literatura internacional y organismos nacionales e internacionales
proponen seguir el modelo de las escuelas de medicina para que la formacién do-
cente potencie su desarrollo en el ejercicio prictico, se supone que los practicantes
de pedagogia, al igual que los de medicina, serdn guiados por un experto. Entre
los principios para disenar programas de formacién inicial de alta calidad, un
panel de expertos de Estados Unidos destacd lo crucial que es seleccionar y prepa-
rar a los supervisores universitarios y docentes de aula que formardn a los nuevos
docentes (NCATE). Se requieren, plantea el panel, docentes efectivos que desplie-
gan las competencias profesionales y pricticas que se espera que desarrollen los
profesores en formacién. Mds aun, se propone que quienes se responsabilicen por
esta tarea estén certificados y evaluados, as{ como recompensados, en su desem-
pefo del rol.

En contraste a lo recién sefalado, los directivos que participaron en este
estudio mayoritariamente visualizan que quien tendria algo que ensefiar es el
practicante. El docente de aula mds bien asumiria el rol de aprendiz, ya que serd
el practicante quien estd mds actualizado. Esta comprension es problemdtica para
la formacidn inicial de los docentes en los contextos escolares. Si bien es deseable
que los docentes en formacién compartan sus conocimientos con colegas mds ex-
perimentados, se requiere de mayores niveles de reciprocidad entre estos actores.
El aprendizaje de los docentes en formacién se tensiona cuando los docentes del
aula modelan pricticas poco actualizadas, las que pueden incluso contradecir
lo que aprenden en las aulas universitarias. Mds adn, el desalineamiento puede
llevar a los practicantes a pensar que lo que se aprende en la universidad no sirve
de mucho y son las pricticas de los docentes guia lo que les permitird enfrentar
los problemas reales (Borko y Mayfield; Grossman y Loeb).

Es necesario investigar las condiciones que se generan en el centro escolar para
propiciar interacciones entre practicantes, docentes gufasy docentes directivos que
potencian el aprendizaje de todos los involucrados. El foco que ponen los directivos
en las oportunidades de actualizacién de sus docentes a través de su contacto con
los practicantes sugiere la necesidad de investigar los criterios usados para seleccio-
nar docentes mentores desde los centros escolares y desde las universidades.
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Mis alld de la disposicién del docente mentor a recibir un practicante en su
aula o su disposicion a la innovacidn, es la calidad de sus interacciones con el pro-
fesor en formacién lo que impacta el aprendizaje de ambos (Bullough et al. 2002;
Pozo et al.; Tillema; Wilson et al.). La literatura sefiala la importancia de generar
instancias formales para el trabajo conjunto entre docentes mentores, superviso-
res y practicantes con el fin de retroalimentar y reflexionar acerca del desempefio
de los practicantes. Los estudios sobre aprendizaje docente y las experiencias de
los docentes mentores sehalan que estos espacios permiten al practicante gene-
rar capacidad para manejar las complejidades de la docencia que provienen de
factores internos y externos al aula (Duquette; Hammerness et al.; Mansvelder-
Longayroux, Beijaard y Verloop).

Los beneficios que reportan los directivos también sefialan importantes orien-
taciones para el disefio de los curriculos de formacién practica. El gran nimero de
respuestas que implica al practicante realizando clases que modelen innovaciones,
supone que esta es la tarea central de los practicantes en el centro escolar. Los es-
tudios realizados en Chile, sin embargo, nos muestran que esta expectativa es mds
probable que se cumpla en la prictica final o profesional y menos en las pricticas
iniciales o intermedias. Por otra parte, el alto porcentaje de respuestas asociadas
al apoyo de los practicantes en diversas tareas instruccionales y no instruccionales
levanta preguntas respecto del valor formativo que directivos, practicantes y super-
visores de la universidad asignan a estas tareas. Es necesario investigar acerca de los
criterios que utilizan los directivos para identificar el tipo de tarea para las cuales
se pedird la participacion de los practicantes. Mds alld de ser beneficiosa para el
centro, ;los directivos evaltian en qué medida realizar una tarea determinada de-
sarrollard las competencias profesionales del practicante? ;Qué criterios usan para
determinar si una tarea es mds o menos formativa para el practicante?

Estas interrogantes no son abordadas en este estudio, pero la literatura su-
giere que las respuestas necesitarian de las conversaciones entre las instituciones
concurrentes. La formacidn prictica se potencia cuando ambas instituciones asu-
men responsabilidades, autoridad y rendicién de cuentas compartidas (NCATE).
El curriculo para la formacién de docentes, en particular la formacién prictica,
necesita ser disefiado con los docentes y directivos de los centros escolares, desde
el tercer espacio como propone Kenneth Zeichner. Compartir estas responsabi-
lidades aumenta la probabilidad de que la participacién de practicantes cumpla
con los propésitos que esperan de los directivos y apoya su desarrollo. Para estos
efectos, las innovaciones diddcticas o curriculares propuestas desde las universi-
dades se tendrian que enmarcar en los planes de mejora que los centros escolares
han definido. Las innovaciones aisladas que puede modelar un practicante y que
no tienen seguimiento en el trabajo de liderazgo pedagdgico que ejercen los di-
rectivos dificilmente logrardn generar los beneficios que ellos buscan.

Entre sus recomendaciones para el fortalecimiento de una formacién ini-
cial mds imbricada con el ¢jercicio profesional, Pauline Musset sefiala que los
centros escolares necesitan estar en el centro del disefio de los programas. Los

49 Paginas de Educacion, vol.6, n.1, enero-junio 2013, Montevideo (Uruguay), 35-57. ISSN 1688-5287



Carmen Montecinos, Horacio Walker, Ménica Cortez y Felipe Maldonado

resultados de esta investigacién aportan evidencias respecto de cudles serfan las
necesidades de los centros escolares que podrian ser abordadas desde el disefio
de los curriculo de formacién préctica. En coincidencia con lo planteado en
otras investigaciones, estas necesidades estdn centradas en el desarrollo profe-
sional de los docentes y en cémo satisfacer las necesidades de aprendizaje de los
estudiantes, particularmente en funcién de su diversidad (Duquette; Musset).
Las conclusiones de estudio se basan en una muestra de centros escolares que
no pudieron ser elegidos al azar por el imperativo ético de que la participacién
fuera voluntaria. Esto implica que los resultados pueden no ser generalizables
a la poblacién de centros escolares que colaboran con la formacién inicial de
docentes en Chile.
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LA PAREJA PEDAGOGICA: UNA ESTRATEGIA PARA
TRANSITARY APRENDER
EL OFICIO DE SER PROFESOR

Pedagogic pair: a strategy to learn the teaching profession

EDUARDO RODRIGUEZ ZIDAN" Y JAVIER GRILLI SILVA™

Resumen. Este informe analiza la modalidad «pareja pedagbgica» como un
nuevo dispositivo en la formacién de profesores de Educacion Media. El estu-
dio se realiz6 en el Centro Regional de Profesores (CeRP) del Litoral a partir del
relevo de opiniones de estudiantes, profesores y directores desde un enfoque
multimétodo. Las técnicas utilizadas fueron la encuesta autoadministrada y
las entrevistas episddicas. Se aplicéd un cuestionario a setenta y cinco estu-
diantes y se realizaron once entrevistas a informantes calificados. El estudio
sefala las valoraciones, tensiones y desafios que genera esta nueva modali-
dad de practica docente y sugiere algunas lineas de trabajo asi como argu-
mentos para el disefio de nuevas politicas de acompafiamiento en la forma-
cién inicial y desarrollo posterior de la carrera docente.

Palabras clave: pareja pedagégica, formacion inicial de profesores,
multimétodo, practica reflexiva

Abstract. This research analyzes the «pedagogic pair» method as a new device in the training of
Secondary School teachers. The study was conducted at the Teacher Education Center (CeRP) from
Litoral by collecting opinions of students, teachers and principals using a multi-method approach.
The techniques used were a self-administered survey and episodic interviews. A questionaire was
applied to seventy five senior teacher training students. Eleven relevant informants were inter-
viewed. The study identifies perceptions, tensions and challenges generated by this new ap-
proach to teaching practice and suggests trends as well as arguments for the design of new poli-
cies to accompany the initial and subsequent development of the teaching career.

Keywords: pedagogical pair, initial teacher training, multimethod, reflective practice
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ste documento presenta los resultados preliminares de una investigacién en
E curso’ sobre el desarrollo de los nuevos programas de formacién de profesores
para la educacién media en Uruguay. El estudio se realiza en un CeRP del
Litoral, segundo instituto formador de profesores para la enseflanza media del
pais, ubicado en la ciudad de Salto, 500 km. al norte de la capital nacional.

El tema central de nuestro articulo es el andlisis de las distintas visiones sobre la
préctica docente en la formacién inicial del profesor de educacién media a partir de
la confrontacién de dos enfoques contrapuestos: ¢l modelo de formacién basado en
«parejas pedagdgicas» de estudiantes en pricticas (implementado por los Planes de
Formacién Docente de los afios 1997 y 2005) y la formulacién alternativa del progra-
ma vigente de formacién centrado en la «prictica individual del estudiante» dispuesto
en el actual disefio curricular conocido en nuestro pais como Plan 2008 (ANEP-DFPD).

A pesar de que el Plan 2008 no prevé ni promueve la existencia de un centro de
préctica (como lo disponian los planes anteriores) ni tampoco el funcionamiento en
pareja pedagdgica por razones administrativas y operativas, en el CeRP del Litoral la
mayorfa de los profesores en formacién hacen su préctica docente del afio final de su
carrera en un unico establecimiento. En Este centro conviven las dos modalidades
que buscamos confrontar: pareja pedagégica y préctica individual del estudiante.

PROPQSITOS Y DISENO METODOLOGICO

El objetivo general de nuestra investigacién es contribuir al andlisis de las distintas
experiencias y modelos de pricticas de formacién de los aspirantes a profesores
para la educacién media. El estudio prioriza el andlisis de las opiniones de
estudiantes y profesores sobre la prictica docente desde un enfoque multimétodo
reconociendo los aportes que varios autores sefialan sobre la necesidad de incluir
una perspectiva de triangulacién metodoldgica para el estudio de los procesos
educativos (Pérez Serrano; Pérez Gémez; Cook y Reichardk).

En este sentido, el examen de los datos se efectia a partir de la integracién
de la perspectiva cuantitativa (andlisis de las opiniones y actitudes de los estu-
diantes de profesorado) con las percepciones y valoraciones de un conjunto de
informantes calificados identificados por su grado de vinculacién con la temdtica
(profesores de did4ctica, director del centro de préctica, director de la institucion
de formacién inicial y profesores egresados de los distintos planes de estudio). Al
considerar los objetivos de nuestra investigacion, se optd por el disefio de entre-
vistas episédicas (Flick), ya que permiten conocer cémo los sujetos se representan
y construyen la realidad social mediante la narracién de sus experiencias rela-
cionadas con el andlisis de episodios significativos en la vida escolar. Desde este
abordaje, los datos de las entrevistas episddicas se analizaron con los métodos de
la codificacién temdtica y la teérica.

1 «Modelos de préctica docente en Uruguay» es un proyecto aprobado para su realizacién por la
direccién del CeRP del Litoral para el periodo 2012-2014.
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Las técnicas utilizadas fueron la encuesta autoadministrada con preguntas
cerradas, abiertas y escalas de actitudes para recoger la opinién de los estudiantes
practicantes, y las entrevistas episodicas para profundizar sobre el conocimiento
narrativo-episédico y semdntico de la practica docente.

El operativo de campo (puesta a prueba de instrumentos y posterior reco-
lecta de datos) se efectud entre los meses de junio y setiembre del ano 2012. La
encuesta se aplicé a 75 estudiantes practicantes de todas las especialidades, repre-
sentando el 80% del total de alumnos de 4” afio de la generacién 20122,

En funcién de los objetivos y propdsitos generales senalados, las principales
interrogantes que orientan nuestra investigacién son las siguientes: ;Cémo se
desarrolla la experiencia de la prictica docente segtin la opinién y valoracién de los
estudiantes y profesores? ;Cudles son las percepciones y valoraciones que tienen los
practicantes sobre la pareja pedagégica y el Centro de Practica como dispositivos de
innovacién de la prctica docente? ;La modalidad «pareja pedagdgica» en un Centro
de Préctica es un espacio de induccién profesional orientado a la construccién de
comunidades reflexivas de aprendizaje del oficio docente?

MARCO CONCEPTUAL

La literatura internacional otorga, desde hace décadas, un lugar fundamental al
estudio de los procesos de reforma educativa y especialmente a la transicién entre
la formacién inicial y el inicio de la carrera docente (Avalos; Aillaud; Orland-
Barak; Cornejo; Aguerrondo y Vezub; Vaillant 2009; Marcelo 2007).

Algunos pocos paises de América Latina (entre ellos Chile, Ecuador y Argen-
tina) han comenzado a atender el proceso de induccién a la docencia mediante
politicas de mentorfas que despliegan un conjunto de acciones de apoyo para los
profesores durante su primer afio de servicio y que ayudan al novato a insertarse en
su vida profesional. Los estudios sobre esta etapa coinciden en sefialar que este pe-
riodo es critico y que requiere ser observado atentamente (Boerr; Vezub y Aillaud).

En el caso de nuestro pais, disponemos de pocas evidencias e investigaciones
que den cuenta de las caracteristicas y naturaleza de este fenémeno (Vaillant
1999; Mancebo 1998; Rodriguez 2007; Rodriguez y Grilli). Recientemente se
cred un programa de acompanamiento por parte de la ANEP y el MEC, con finan-
ciacién de la oE1 y AECP. El tema que nos ocupa fue abordado por un estudio de
la empresa c1FrA con el objetivo de analizar la formacién recibida por los egre-
sados de los CeRP en la primera etapa de su ciclo profesional. La investigacién
senalé que la pareja pedagdgica es uno de los aspectos mejor evaluados por los
egresados (ANEP-CIFRA).

2 La tabulacién de datos se efectué en clases de informdtica para profesorado, en el CeRP del Litoral,
bajo la supervision general del Profesor Mario Sosa.

3 El proyecto busca mejorar la insercion de los noveles docentes en las culturas profesionales e
institucionales. Véase www.noveles.edu.uy
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El proceso de insercién a la docencia por parte del novel egresado, ha sido ca-
racterizado en reiteradas oportunidades con la metdfora del aviador («aterriza como
puedas») o la del nadador («nada o ahégate»). Marcelo introduce la imagen del esla-
bén perdido para indicar la necesidad de construir un puente que asegure el pasaje,
debidamente articulado y coordinado, entre la formacién inicial del profesorado, las
politicas de insercién a la docencia y el desarrollo profesional (Marcelo 2006). Obser-
var cdmo se realiza el trinsito de alumno a profesor, a la luz de las experiencias de los
estudiantes en las précticas pedagdgicas, constituye un asunto de interés sobre el cual
es necesario continuar investigando y profundizando. Por esta razén para Denise
Vaillant las innovaciones deben ser revisadas en forma permanente con el objetivo de

conocer en qué medida contribuyen a desarrollar conocimiento profesio-
nal en los futuros docentes y en qué medida existe congruencia entre los
métodos diddcticos, tareas académicas y modelos de evaluacién desarro-
llados por la formacién inicial y los «<modelos de docente» que aparecen
como hegemoénicos en los centros educativos. (Vaillant 1999, 32)

En este sentido, es necesario sefalar que, para nosotros, el proceso de induc-
cién comienza en la etapa de formacion inicial siendo fundamentalmente en el
periodo de pricticas cuando los estudiantes participan de sus primeras experien-
cias de socializacién y aprenden el oficio de ser docente. El pasaje de alumno a
profesor principiante es un fenémeno particularmente complejo. Jose Manuel
Esteve, retomando a Simon Veenman, sefiala con claridad el conflicto que los
docentes experimentan en el comienzo.

En el primer afio de trabajo en la ensefianza los profesores sufren su primera
crisis de identidad profesional, al descubrir la falta de congruencia entre la rea-
lidad de la ensefianza y la imagen que cada uno se habia forjado de ella durante
su periodo de formacién inicial. Asi, van a necesitar modificar su conducta,
sus actitudes, e incluso sus opiniones sobre la ensenanza. (Esteve, 66)

Desde nuestra perspectiva, es posible atender este problema si los centros de for-
maci6n docente incluyen en los espacios de practicas docentes, dispositivos para el
desarrollo de habilidades y competencias que tengan a la reflexién didéctica como
componente fundamental. En este trabajo, entendemos un dispositivo como lo defi-
ne Marta Souto et alter: «un espacio potencial que da lugar a lo nuevo, al cambio, al
desarrollo de la educabilidad del sujeto, de la grupalidad y de los instituyentes» (38).

La conformacién de parejas pedagdgicas como dispositivo, mds alld de te-
ner un componente técnico, dispone y configura una intencionalidad: facilitar
el aprendizaje y la formacién en los actuales contextos de aprendizaje colabo-
rativo. Disponer de un repertorio amplio de dispositivos pedagégicos es una
estrategia para fortalecer los procesos de induccién a partir de la reflexién con los
«otros» (practicantes, tutores, adscriptores, profesores de Diddctica, colegas). En
el mismo sentido, la creacién de los Centros de Prictica* asociados a los CeRP,

4 Los Centros de Pricticas para la Formacién de Profesores surgen en 1999 (dispuesto por el Plan
1997) y continuaron hasta el 2010.
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experiencia de formacién pre profesional que se implementé en Uruguay entre
1999 y 2007, puede ser entendida también como un nuevo dispositivo.

La construccién de la identidad docente es un proceso que se inicia con las
primeras experiencias y compromisos que los estudiantes van asumiendo como
responsables de sus practicas pedagdgicas en los centros de pricticas, sean estas
escuelas especialmente disefiadas para este fin o instituciones de ensefianza me-
dia seleccionadas para la formacién de los futuros docentes.

Una hipétesis central que ilumina nuestro enfoque es la siguiente: si la
formacién inicial se lleva a cabo en un contexto de colaboracién critica entre es-
tudiantes, el trénsito hacia la titulacién y posterior proceso de induccién a la vida
profesional serd menos traumdtico, especialmente para aquellos docentes noveles
que, como indican varios estudios internacionales, iniciardn sus carreras docen-
tes en las escuelas y liceos con mayores dificultades socioculturales. (Mancebo
2011; Romdn; Vaillant y Rossel; Vaillant 2009).

MODELOS Y EXPERIENCIAS SOBRE LA PRACTICA DOCENTE
EN URUGUAY

El lugar de la prictica docente en la formacién de los futuros profesores resulta,
como lo demuestran diversos estudios e investigaciones internacionales, un fac-
tor determinante ya que es uno de los elementos fundamentales que inciden en la
formacién profesional (Marcelo y Vaillant; Rodriguez 2003).

Ademds, la relacion teorfa-prictica, su formulacidn en el curriculo, la organi-
zacién de los tiempos de pricticas y su ponderacién en el disefio de formacién, nos
indican la cosmovisién desde la cual se definen las cuestiones centrales del oficio
docente. Sobre este asunto, en nuestro pais han surgido dos visiones contrapues-
tas que han predominado en los tltimos quince afios: la reforma educativa de la
formacién de profesores implementada entre 1997 y 2007 (Planes de Formacién
1997 y 2005) y el Plan Unico Nacional de formacién de maestros y profesores’
que se establece en 2008.

s En Uruguay convivian, hasta 2007, tres modelos fundamentales en el sistema formador de docentes: el
Modelo 1pa (Instituto de Profesores Artigas) en la capital del pais, que apostd por la excelencia académica
en detrimento de responder a las demandas del crecimiento de profesores, el Modelo 1#p (Institutos de
Formacién Docente), que buscé la descentralizacion de la formacién de maestros, y el Modelo CeRP,
que son centros de formacién de profesores de educacién media ubicados en diferentes regiones del
pais. La meta de estos tltimos desde su fundacién ha sido la profesionalizacién docente, formacién
interdisciplinaria y la formacion sistemdtica de los docentes en ciencias de la educacién como gestores y
agentes dinamizadores de las instituciones a través de la investigacion, el asesoramiento, la utilizacién de
recursos diddcticos y la participacién en espacios de reunién que permitan una irradiacion hacia el medio
(véase Mancebo 2000 y Vaillant 1999). Se unifican todos los planes a partir de 2008, con la creacién del
SUNED (Sistema Unico Nacional de Formacién Docente), cuyas ideas fundamentales son la formacién por
especialidad y no por dreas (para el caso de profesorado), el contrato de docentes formadores por hora de
asignatura (y no por cargo como lo fue en el modelo CeRP) y la concepcidn tradicional de que la
did4ctica - practica docente es fundamentalmente un experiencia individual y acotada al trabajo de aula,
donde los estudiantes dictan sus respectivas disciplinas supervisados por profesores adscriptores y tutores.
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Dos de los aspectos centrales que son revisados a partir del nuevo Plan Unico
Nacional, hoy vigente, tienen que ver con las concepciones sobre la prictica do-
cente: el «centro de préictica» y la «pareja pedagégicar. A efectos de contextualizar
la discusién y el andlisis, vamos a presentar a continuacién una revisién compa-
rada de los principales documentos, antecedentes y fundamentos curriculares.

CENTROS DE PRACTICA

El centro de préctica como espacio de socializacion profesional de los futuros do-
centes es una innovacién que fue incluida en los Planes 1997 y 2005; se afirma en
uno de los documentos fundacionales de la prictica docente para el Plan 1997:
«La concepcidn de prictica docente que se presenta para 1999 para los primeros
CeRP (Norte y Litoral), hace una revisién de todas estas tradiciones y presenta una
formulacién alternativa. En primer término se crean establecimientos educativos
en los que se concentra la prictica docente. Al igual que en la educacién primaria,
emerge el liceo y la escuela técnica de practica» (Vaillant y Wettstein, 39).

FUERTE CARGA HORARIA

Por otra parte, y considerando como modelo la prictica profesional de un mé-
dico en formacidn, una segunda caracteristica de la préctica docente es la fuerte
carga horaria en el afo terminal de la carrera. «El segundo gran cambio es que
los futuros profesores dedican media jornada durante todo el afio escolar a la
préctica docente y que asumen la condicién de profesores titulares del grupo y
responsables de todas sus actividades» (41).

Se buscé con esto quebrar con la tradicién que concebia la prictica docente
restringida a los espacios de aula, es decir a la sola consideracién de cuestiones
did4cticas y al desconocimiento de otras variables vinculadas a la gestién y a la
dimensién contextual, social y cultural del centro educativo. Por esto se afirma que

lo que importa es formar personas que funcionen no como individuos
aislados en un aula, sino como docentes que conocen la gestién educa-
tiva, que participan de los elencos que en los liceos experimentales estdn
estableciendo una comunidad educativa que dirige un establecimiento.
Importa formarlos como docentes que tengan que ver con la gestién en el
sentido de cudles son los procesos de relacion con los estudiantes, la apo-
yatura a darles en términos psicoldgicos y sociales. Es necesario educar
docentes que tengan la capacidad de investigar los problemas de rendi-
miento del Centro. (ANEP-CODICEN, 17)

Otras son las visiones y conceptos que se introducen a partir del Sistema Unico
de Formacién Docente (suneDp). El documento curricular menciona, en pocas pa-
labras y sin previa evaluacién, que los centros de préctica fueron de dificil gestién y
que, en ciertos casos, algunos directores expresaron «las dificultades de contar con
un plantel docente en que la mayoria son practicantes» (ANEP-DFPD, 76). El texto
sostiene la idea de que la formacién de los futuros profesores debe realizarse en
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contextos similares a los que van a ejercer la profesion asumiendo, por definicion,
que esta tarea es esencialmente individual y no colegiada: «los estudiantes de pro-
fesorado deben realizar la prictica en dmbitos similares a aquellos en los que luego
se desempenardn. Los acompafardn en la vida institucional colegas con mayor
experiencia que también pueden contribuir en su formacién» (75).

PAREJA PEDAGOGICA

Un tercer aspecto considerado central en el disefo curricular y en los progra-
mas de innovacién del periodo 1997-2007 es el concepto de «pareja pedagégicar
como dispositivo de formacién. Vaillant y Germdn Westtein, en el documento
donde fundamentan la creacién de los CeRP, presentan la pareja pedagdgica
como una de las tres innovaciones mds significativas de la prctica docente:

El tercer gran cambio es que los estudiantes trabajan generalmente de a
dos o tres por grupo, porque es muy importante que no actien en solita-
rio sino que cuenten permanentemente con un compafero testigo, que no
s6lo mira la clase sino que contribuye con comentarios y observaciones al
mejoramiento de la prictica docente de su companero estudiante. Desde
los inicios del ejercicio docente, el estudiante del CeRP se acostumbra a
trabajar en equipo y tiene la solidaria colaboracién —critica— de uno de
sus compafieros. (41)

Desde esta perspectiva, las propuestas curriculares de los Planes 1997 y 2005
dejaban de lado la practica tradicional de los planes de formacién centrados en
el estudiante aislado proponiendo, como alternativa, el trabajo colegiado. La
modificacién y unificacién del curriculo a partir del sunep desplazaron las in-
novaciones realizadas en el periodo anterior sustituyendo las experiencias del
«centro de prictica» y de la «pareja pedagégica» por la forma tradicional de préc-
tica en solitario y dispersa en instituciones de Educacién Secundaria®. Se destaca
que: «no es en absoluto recomendable la presencia de dos practicantes con modos
de comunicacién docente diferentes, que generen empatia y rechazo a distintos
niveles en el alumnado, lo cual ird en desmedro o ganancia de uno de los dos y
en perjuicio de los educandos» (ANEP-DFPD, 75). Para que no queden dudas sobre
el fundamento contrario a la realizacién de una préctica docente en duplas, se
defiende una evaluacién centrada en la experiencia individual del practicante:
«En cuanto a la evaluacién de los procesos hechos por el profesor practicante
en relacién a los logros de sus estudiantes, si el proceso es compartido, ;cémo se
evaltia? No es posible discriminar el aporte de cada uno» (76).

6 El Plan de Formacién Docente 2008 elimina en su fundamentacién tanto el «centro de practica»
como la «pareja pedagdgica», sin perjuicio de que, en los hechos y por razones administrativas
vinculadas con la escasez de profesores adscriptores (para los estudiantes de 2% y 3¢ afio) y de horas
vacantes (para los estudiantes practicantes de 4° afio), en el CeRP del Litoral decenas de profesores
en formacién realizan su prdctica docente en la modalidad «pareja pedagégica» y en un mismo
centro de prictica desde 2011.
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El Plan de Formacién Docente 2008 senala entonces con claridad que la eva-
luacién de los aprendizajes por parte de los profesores practicantes deberfa ser una
experiencia individual ya que si la evaluacién se efectuara de forma compartida
(parejas pedagdgicas) no se podria discriminar el aporte de cada estudiante de
profesorado con respecto a la calificacién sugerida.

ANALISIS DE LOS DATOS: LA PAREJA PEDAGOGICA
COMO OBJETO DE ESTUDIO

En esta seccidn se presentan los datos recogidos por la encuesta a estudiantes
practicantes y el andlisis de entrevistas a diferentes informantes calificados con-
siderando su experiencia directa como responsables en la direccidn de centros
educativos (formacién inicial y Centro de Préictica), docentes de diddctica del
Instituto de formacién inicial y profesores egresados.

LA OPINION DE LOS PROFESORES PRACTICANTES

Para relevar la informacién, en primer lugar se procedié a aplicar una encuesta
autoadministrada a los estudiantes de profesorado de 4% afno del instituto.

En la Tabla 1, se informa del nimero de estudiantes encuestados y se presen-
tan algunos indicadores sobre perfil y modalidad de préctica docente.

El total de encuestados es de 75 profesores practicantes, correspondientes a
las once especialidades de profesorado que se ofrecen en la institucién. La mitad
de las respuestas fueron completadas por practicantes que cursan las opciones de
Biologfa, Filosoffa, Comunicacién Visual e Historia, distribuyéndose el resto en
proporciones similares entre las especialidades de Inglés, Sociologia, Derecho,
Matemdtica, Idioma Espafiol, Fisica y Quimica.

En primer lugar, debemos sefialar que los estudiantes practicantes hacen su
préctica docente de 4° afo bajo tres grandes modalidades o formas: a) en pareja
pedagégica y concentrados en un Centro (PP/CP), 35%; b) en forma individual y
concentrados en un Centro (p1/cp), 50%; c) en forma individual y dispersos en
varios Centros (PI/LICEOS), 15%.

Con relacién al perfil mds general, podemos observar la existencia de un alto
porcentaje de feminizacién de la matricula y un promedio de edad de 26 afios
al egreso (con un rango importante de variacién del 22%) lo que muestra que
egresardn fundamentalmente mujeres muy jévenes pero también un niimero im-
portante de nuevos docentes que iniciardn el proceso de desarrollo profesional en
el entorno de los 30 afios. La feminizacién de la matricula es progresiva, fenéme-
no que fuera sefalado por otros estudios sobre la materia (Rodriguez y Grilli).

El instrumento de recoleccién de datos incluyd un primer apartado de pre-
guntas referidas al perfil del practicante (edad, sexo, especialidad de profesorado
que cursa, entre otras) y caracteristicas de la modalidad de préctica docente que
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Tabla 1. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DEL UNIVERSO DE ESTUDIANTES. N=75

NIVEL DE LA (N) X EDAD DS WY FEM PP/CP | PI/CP : PI/LICEO
CARRERA DOCENTE
4° 75 26 5,5 22% 77% 35% 50% 15%

Por edad: promedio de edad; DS: desvio estandar; cv: coeficiente de variacion; FEM: porcentaje de mujeres; PP/CP: porcentaje
de estudiantes en modalidad Pareja Pedagdgica en Centro de Practica; PI/CP: porcentaje de estudiantes modalidad Practica
Individual en Centro de Practica; PI/LICEO: porcentaje de estudiantes en modalidad Préctica Individual en el liceo.

FUENTE: elaboraci6n propia

comenzd a desarrollar en 2012. El cuestionario se dividié en diferentes secciones.
En la primera, se introduce una escala tipo Lickert para medir la percepcién y
valoracién de los practicantes sobre la modalidad de cursado de la prictica bajo
la modalidad «pareja pedagégica» (las opciones de la escala van desde muy po-
sitiva a muy negativa), dos preguntas abiertas para recoger las valoraciones sobre
fortalezas y debilidades de esta modalidad y una pregunta cerrada para medir
la predisposicién a promover y desarrollar en el futuro el aprendizaje en duplas.

La encuesta incorpord varios items relacionados con la evaluacién de algunas
dimensiones que estdn directamente relacionadas con el desarrollo de una practica
pedagdgica de calidad en el marco del proceso de aprender a ser profesor: discusién
y andlisis en la preparacion de las clases, reflexién y andlisis posterior a la clase, va-
loracién de la responsabilidad y formacién profesional y evaluacién de los alumnos.
En todos los casos, partimos del supuesto de que la modalidad «pareja pedagdgica»
es una variable interviniente que potencia y desarrolla estas dimensiones.

El andlisis de los datos se presenta de forma resumida utilizando como in-
dicador la proporcién de respuestas positivas en cada dimensién (sumando los
porcentajes correspondientes a los {tems de la escala denominados como «positi-
va» y «muy positiva») y discriminando los resultados en funcién de la modalidad
de prictica asumida.

Los datos de la Tabla 2 dan cuenta de la existencia de una alta valoracién de
la modalidad «pareja pedagdgica» como dispositivo para favorecer la discusién
previa y la planificacién de las clases. Casi la totalidad de los practicantes que
realizan una prdctica compartida entre pares (89%) tienen una opinién favorable.
Si bien la opinién positiva decrece en aquellos estudiantes que realizan la pric-
tica de forma individual, de este grupo casi 6 de 10 estudiantes también opinan
favorablemente. Por lo tanto, un porcentaje muy alto de los encuestados, tanto
los que viven la experiencia en parejas pedagdgicas como los que desarrollan su
préctica de forma individual, tienen una valoracién positiva del dispositivo como
una instancia que promueve la formacién de un profesor?.

La reflexién sobre la préctica al culminar la tarea docente asignada en las ins-
tancias de formacion es un nuevo aspecto seftalado como factor clave por diferentes
estudios y antecedentes de investigacién sobre la formacién de los futuros docentes

7 Aplicando el coeficiente Chi Cuadrado, comprobamos que la hipdtesis de investigacion es
significativa al 95%, con un valor del coeficiente de 6,29 (aplicando la correccién de Yates) y 1 grado
de libertad. En consecuencia rechazamos la hiptesis nula.
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Tabla 2. PREPARACION DE CLASES EN LA PRACTICA DOCENTE

PAREJA PEDAGOGICA PRACTICA INDIVIDUAL TOTAL
POSITIVA 89 57 68
NEGATIVA 11 43 32
TOTAL 100 100 100

Con relacién a la discusion y analisis conducentes a la preparacion de clases que se dan (o que podrian dar en el caso de no
tener pareja pedagdgica) en la Practica Docente, tu valoracion es...

FUENTE: elaboraci6n propia

Tabla 3. DISCUSION Y ANALISIS POSTERIOR DE LAS CLASES DADAS

PAREJA PEDAGOGICA PRACTICA INDIVIDUAL TOTAL
POSITIVA 85 63 71
NEGATIVA 15 37 29
TOTAL 100 100 100

Con relacién a la discusién y analisis posterior de las clases dadas (o que podrian dictarse en el caso de no tener pareja
pedagdgica) en la Practica Docente, tu valoracion es...

FUENTE: elaboraci6n propia

(Tallaferro; Lépez, Sdnchez y Altopiedi). Al respecto, como se puede observar en
la Tabla 3, los estudiantes practicantes consultados manifiestan que la modalidad
«pareja pedagdgica» es altamente pertinente para ello. En efecto, el 85% de los
estudiantes en esta modalidad opina que es positiva o muy positiva. El porcentaje
disminuye para el caso de la practica individual (63%). Sin embargo, es significativo
que en este grupo de alumnos, que no hace su prictica con el régimen de trabajo
por pares, mds de la mitad de ellos exprese una valoracién positiva.

Fue de interés conocer la percepcién de los practicantes con relacién al grado
de asociacién entre la modalidad de prictica asumida y su valoracién de la préic-
tica docente como una experiencia donde se comparten derechos y obligaciones
con otro practicante. La Tabla 4 muestra que, en términos generales e indepen-
dientemente de la modalidad de cursado de la practica docente, la mayoria de los
estudiantes (61%) tiene una imagen y valoracién positiva del trabajo en duplas
pedagdgicas con respecto al desarrollo de experiencias pre-profesionales de forma
compartida.

Sin embargo, al observar los datos comparados, surgen algunos perfiles di-
ferenciados. Cuando los practicantes se desempefian en grupos, expresan mayor
valoracién de esta forma de trabajo colaborativa (84%) que cuando realizan sus

Tabla 4. COMPARTIR DERECHOS Y OBLIGACIONES

PAREJA PEDAGOGICA PRACTICA INDIVIDUAL TOTAL
POSITIVA 84 49 61
NEGATIVA 16 51 39
TOTAL 100 100 100

Con respecto al hecho de compartir con otro compafero (o compartir en el futuro, para el caso de que no tengas
Pareja Pedagdgica ahora) los derechos y obligaciones docentes de un grupo a cargo, tu valoracion es...

FUENTE: elaboraci6n propia
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Tabla 5. EVALUACION DE LOS ESTUDIANTES DEL GRUPO DE PRACTICA DOCENTE

PAREJA PEDAGOGICA PRACTICA INDIVIDUAL TOTAL
POSITIVA 73 49 57
NEGATIVA 27 51 43
TOTAL 100 100 100

Con relacién a la evaluacion de los estudiantes del grupo de practica docente: icomo valoras el hecho de que ésta se realice
(o se pueda realizar) en forma conjunta entre dos profesores que integren una Pareja Pedagogica?

FUENTE: elaboracion propia

primeras experiencias docentes de forma individual (49%). Una hipétesis inter-
pretativa posible es que los aspirantes a profesores que han comenzado a formarse
en solitario, proyectan una imagen de la profesién docente caracterizada por
el trabajo individual. Estos datos pueden corroborarse si analizamos, desde un
abordaje cualitativo, los esquemas de percepcidn y los testimonios que expresan
los estudiantes sobre las debilidades o aspectos negativos del trabajo en pares.
Como veremos al final de este capitulo, los practicantes que mds cuestionan el
trabajo en parejas pedagdgicas son aquellos que sienten amenazados los rasgos
que entienden fundamentales del rol docente: autonomia, libertad, autoridad y
legitimidad basada en un ¢jercicio individual de la tarea.

La pregunta que analizamos en la Tabla s refiere a una de las funciones tipi-
cas de la ensenanza: la evaluacién de los aprendizajes. Recordemos que, como ya
sefialamos, el Plan de Formacién Docente 2008 sostiene la inconveniencia de la
pareja pedagdgica porque esta forma de trabajo genera problemas en la evaluacién
de estudiantes la cual, segtin los fundamentos expresados en ese documento, tiene
que ser individual. Los datos de la Tabla 5 muestran que la evaluacién del ren-
dimiento de los estudiantes es la dimensién que tiene menos apoyo positivo por
parte de aquellos practicantes que trabajan de forma colaborativa (73%). Ademds,
la evaluacién entre pares es rechazada por el 51% de los practicantes que tienen una
préctica individual aunque, en términos generales, se aprecia una leve tendencia de
las percepciones positivas de los practicantes encuestados (57%).

En sintesis, si observamos simultineamente las cuatro dimensiones contem-
pladas (Gréfico 1) podemos concluir que el dispositivo «pareja pedagdgicar es
una innovacién que potencia el aprendizaje, especialmente cuando los profesores
practicantes planifican sus clases y luego intercambian opiniones sobre la pricti-
ca. Cuando los profesores practicantes experimentan esta modalidad, tienen mds
probabilidades de asociar esta experiencia como una herramienta de desarrollo
profesional futuro que aquellos estudiantes que se desempefian individualmente
como responsables del curso. Finalmente, la evaluacién de los estudiantes de
educaciéon media a cargo de los practicantes es visualizada como la dimensién
que genera mayores desafios. Particularmente, los futuros profesores que reali-
zan sus experiencias de forma individual tienen una fuerte conviccién de que la
evaluacién es una tarea de responsabilidad personal que jerarquiza el rol docente
(jerarquia que se diluye si la préctica evaluativa es compartida).
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Grafico 1. VALORACION DE LA OPCION PAREJA PEDAGOGICA SEGUN MODALIDAD DE PRACTICA
DOCENTE. Suma de respuestas positivas (%) en cuatro dimensiones consideradas.
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FUENTE: elaboraci6n propia

LOS SIGNIFICADOS DE LA PRACTICA DOCENTE

Las evidencias empiricas sobre el proceso de insercién profesional de los docentes
sefalan que es importante continuar profundizando sobre las creencias, expecta-
tivas, percepciones y valoraciones que tienen los futuros profesores sobre el oficio
y el modelo de ensefiar (Marcelo 2008; Rodriguez Ziddn 2003; Marrero). En
funcién de las perspectivas tedricas sefialadas, nos interesa profundizar sobre las
distintas miradas y percepciones sobre la practica docente.

FORTALEZAS DE LA MODALIDAD «PAREJA PEDAGOGICA»
SEGUN LOS PROPIOS PRACTICANTES

El estudio procuré conocer la opinién de los profesores practicantes sobre el
impacto de esta nueva modalidad de trabajo y aprendizaje del rol docente. La
estrategia aplicada fue el andlisis temdtico de las respuestas a la pregunta sobre
fortalezas y debilidades de la modalidad «pareja pedagdgica». Con respecto a las
potencialidades y contribuciones del trabajo en duplas en la practica docente,
elaboramos tres categorias:

* PRACTICA REFLEXIVA Y COLABORATIVA. En el primer grupo de respuestas,
en el entorno del 65% del total (ver Recuadro 1) los practicantes subrayan
el aporte del dispositivo como generador de experiencias colaborativas con
un lugar importante de la reflexién sobre la prictica como instrumento de
aprendizaje del oficio de ensefiar.

* INSTRUMENTO PARA EL DESARROLLO DE LA CRITICA. Identificamos que un
grupo relativamente importante de practicantes (20% de las respuestas to-
tales) resalta que una de las fortalezas de la pareja pedagdgica es propiciar
la critica constructiva entre los participantes: «primeramente para contar
con el apoyo de tu companero, poder ver cudles de tus procedimientos
podés mejorar [con la critica positiva] de tu compainero»; «permite discutir
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con quien conoce bien a los alumnos, lo que se estd trabajando»; «las for-
talezas de la pareja pedagdgica son el aumento de la capacidad de andlisis
y reflexion sobre las clases»; «criticas constructivas»; «discusidn»; «debates
en la planificacion, critica constructivar; «recibir criticas del otro en todo
momento, tener ese apoyo»; «se puede realizar criticas constructivas. So-
bre la forma de dar la clase»; «enriquecimiento académico y pedagdgico
mutuo, devoluciones y criticas que ayuden al perfeccionamiento».

* HERRAMIENTA PARA CONTROLAR EL GRUPO. Un colectivo menor de prac-
ticantes afirma que trabajar en duplas permite controlar mejor al grupo,
uno de los factores problemdticos que los profesores principiantes deben
enfrentar en sus primeras clases. Los siguientes testimonios son muy
elocuentes al respecto: «Menos pesado planificar y manejo de grupo»;
«Mejora el control de la conducta del grupo, atencién con mayor facili-
dad, para que logren un mayor rendimiento»; «<manejo del grupo, mejor
ensefianza, mayor atencién a los alumnos»; «control, dominio de grupo,
respaldo en la toma de decisiones»; «tener otro punto de vista y de control
sobre los alumnos»; «mejores planificaciones. Mejor control del grupo;
«Compania en frente al grupo».

Los datos y registros observados en este apartado dan cuenta de las diferentes
opiniones de los profesores practicantes, especialmente cdmo la practica en pareja
pedagdgica apuntala el desarrollo de un profesional docente abierto y critico a las
précticas educativas que se desarrollan en las aulas.

RECUADRO 1. FORTALEZAS DE LA PRACTICA EN MODALIDAD PAREJA PEDAGOGICA

e «Equilibrar exigencias evitando recargar, fomentar la autoevaluacién intercam-
biando ideas y opiniones.»

*  «Recibir otra mirada, aprender a trabajar con el companero.»

* «Apoyo mutuo, respaldo y compartir experiencia, se puede compartir opiniones
e ideas.»

* «Recursos did4cticos, creatividad en planificacién, mayor compromiso.»
* «Intercambio de ideas colaboracién y cooperacién en el desarrollo de clases.»
e «Intercambio de ideas al planificar, evaluacién mutua.»

*  «Es muy bueno poder compartir con otra persona. Encarar cada unidad con otra
perspectiva.»

e «Unade las debilidades es que el afio que viene vamos a estar solos en la docencia.»

* «Puede actuar como espejo, destacando las superaciones del otro y sefialando lo
que se deba superar.»

e «Compartir responsabilidades»

FUENTE: elaboraci6n propia
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DEBILIDADES SENALADAS DEL DISPOSITIVO «PAREJAS PEDAGOGICAS»

El estudio recogié también las valoraciones y percepciones de los practicantes sobre
los efectos negativos o debilidades del dispositivo. En varias de las afirmaciones de
los profesores practicantes, notamos la presencia muy fuerte de concepciones acerca
de la profesion docente y de sus caracteristicas que son motivo hoy dia de fuerte
cuestionamiento. Nos referimos a las «cuestiones de definicién del oficio docente»
(ver Recuadro 2). Citando a Mireya Vivas, Gladys Becerra y Damaris Diaz, Car-
los Marcelo senala que el profesor principiante «en general, sélo se limita al aula,
construyendo una prictica pedagdgica solitaria que, con el tiempo, cada profesor
defiende como sinénimo de autonomia» (en Marcelo 2008, 177-78).

Es claro que si en la propia formacién inicial no se generan espacios y con-
diciones para que la tarea en el aula se socialice y analice con miras a mejorarla,
se seguird perpetuando la préictica en solitario, la que es vista como sinénimo de
autonomia. Concebida la autonomia docente por los profesores practicantes en
una frase que podriamos resumir como «déjame actuar solo en el aula con mis
alumnos», es esperable que vean al dispositivo «pareja pedagdgica» como una
amenaza a su individualidad, tal como se recoge en las afirmaciones de varios de
los encuestados.

Habrd que preguntarse también hasta qué punto los propios profesores de
Did4ctica fuertemente identificados con la tradicién académica de la profesién
docente son portadores de una visién de autonomia docente como la sefialada
por los estudiantes y hasta qué punto, por esto mismo, su labor formadora se ve
limitada. Esto es una debilidad ya sefialada por trabajos referidos al mentorazgo:

Los profesores mentores tienen poca experiencia con las actividades propias
del mentorazgo: observar y discutir con colegas. La mayoria de los profe-
sores trabajan solos en la privacidad de su aula, protegidos por las normas
de autonomia y de no interferencia. La cultura de la ensefianza no anima
la distincién entre profesores basada en el saber hacer. La persistencia de
la privacidad, la falta de oportunidades de observar y de discutir sobre la
propia prictica y la de otros y la tendencia a tratar a todos los profesores por
igual limita lo que los mentores pueden hacer. (Marcelo 2008, 56)

El andlisis de las respuestas y declaraciones que se registran anteriormente
nos permite observar la existencia de dos grandes debilidades de la modalidad
analizada. Por un lado, un grupo de profesores practicantes sefiala como debili-
dades de la pareja pedagdgica las cuestiones instrumentales y administrativas del
dispositivo. Por otro, un conjunto de respuestas que refleja concepciones de los
practicantes sobre temas mds amplios como la autonomfa y la autoridad docente.

LOS PROFESORES DE DIDACTICAY SU VALORACION DE LA PAREJA PEDAGOGICA

Los profesores de Diddctica entrevistados tienen una larga experiencia en las fun-
ciones de tutorfa de prictica docente, tanto en cursos de Did4ctica y trabajando
en diferentes especialidades de profesorado: Ciencias Sociales, Historia, Geografia,
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RecuaDRro 2. DEBILIDADES DE LA PRACTICA EN MODALIDAD PAREJA PEDAGOGICA

CUESTIONES INSTRUMENTALES: DIFICULTADES PARA COORDINAR
CON UN COLEGA, MENOS CLASES DICTADAS, MENOS SALARIO

«Si se hace la prictica en conjunto, puede reducir el nimero de clases
dictadas. Que solamente un compaiero se haga responsable realmente
de la préctica [. . ] el otro se descansa en este.»

«Menos clases y practica.»

«No dictar todas las clases.»

«Que el sueldo se divide.»

«Los alumnos trabajan de manera diferente con uno y otro.»
«Menos horas de trabajo con los alumnos.»

«Menos clases dictadas, remuneracién econémica.»
«Conflictos de ego.»

«No acordar, modelo de ensenanza, dependencia del otro.»

«Tiempo que se necesita para planificar cada clase.»

«Malas relaciones personales.»

CUESTIONES DE DEFINICION DEL OFICIO DOCENTE: PROFESION LIBERAL,
AUTONOMA, CON RESPONSABILIDAD INDIVIDUAL Y AUTORIDAD DOCENTE

«No ser auténtico, ya que no hacfamos una verdadera valoracién de lo
que implica la asignatura en la que somos profesores y en la busqueda
de nuestra propia identidad como docente.»

«Pérdida de autonomia en la prictica de 4° afo. Reduccién de la mira-
da del otro a la mirada del compafiero.»

«El docente recibido a lo largo de su desempefo en la institucién va a
trabajar solo. Es recomendable que la prictica sea individual.»

«No hay acuerdo para evaluar, quita autoridad frente a la clase.»

«Labor docente la considera individual, no permite desenvolverse uno
mismo como docente.»

«Considero que no hay total autonomia como docente al compartir las
responsabilidades y decisiones.»

«El grupo no es propio y no hay una autoridad sola por lo cual no
prepara totalmente al docente para la formacién posterior.»

FUENTE: elaboracion propia
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Lengua y Literatura, Inglés. Consultados sobre la pareja pedagégica como disposi-
tivo para la formacién, uno de los docentes reflexionaba sobre los aspectos positivos
y negativos de esta innovacién. Al respecto comentaba lo siguiente:
bueno, cuando un practicante, un novel profesor, quiere realmente
aprender del otro, de su pareja pedagdgica, aprende. Ahora, cuando hay
una negacién para hacerlo, evidentemente no lo hace. Respondiendo
la pregunta, yo creo que hay desarrollo de habilidades y competencias
al trabajar en parejas; quiero dar una evidencia: las clases exitosas eran
comentadas entre los estudiantes para tratar de verse en aquella «clase
modelo». (Profesor de Did4ctica en la especialidad Geografia)

Entre los aspectos mencionados como positivos o valiosos por los profesores
de Diddctica, se destacan los beneficios de la interaccién que se da en la pareja
pedagégica, el trabajo en grupo, la planificacién de clase realizada de manera
conjunta y la evaluacién realizada por unos de los integrantes de la pareja peda-
gdgica (el que acttia como observador de la clase que da su companero). Veamos
algunos de estos beneficios del trabajo en duplas pedagégicas en las afirmaciones
de los profesores:

Yo creo que uno compromete al otro [refiriéndose a cada miembro de la
pareja pedagégical; beneficios de la planificacion conjunta de clases; be-
neficios en las evaluaciones que se hacen entre ellos viendo sus fortalezas y
debilidades; beneficios por el apoyo que se brindan entre ellos. (Profesora
de Ciencias Sociales - Historia).

Se les hace més dificil resolver las dificultades sin otra mirada que los pue-
daayudar [. . .]. Poder reflexionar y verse a uno mismo a través de otro que
observa la clase [. . .] [Es] fundamental para fomentar la autoevaluacidn,
la evaluacién en pares, como forma de crecimiento. (Profesora de Inglés)
Tener tiempoy el hecho de pensar con otro, le da potencial ala prictica . . ],
favorece el reconstruir y reverse como una sociedad colectiva. (Profesor
de Ciencias Sociales-Geografia)

Un aporte significativo surgi6 a partir de algunas preguntas que se formula-
ron los propios profesores. Por ejemplo, un profesor de Diddctica en el drea de
Ciencias Sociales, planted las siguientes interrogantes:

¢Cbmo se puede tener conciencia colectiva, reclamada en todos los 4mbi-
tos, cuando las pricticas son al extremo propias? Yo estoy de acuerdo que
hay una parte que tiene que ser propia. Ahora, ;por qué los estudiantes se
ven afuera de las aulas, fuera del horario de estudio, y preparan por nivel
sus clases? ;Por qué piden para visitarse? No estoy diciendo con esto que la
préctica deberfa ser s6lo y exclusivamente en pareja pedagdgica. Yo pienso
que se podria hacer una mixtura.

En definitiva, el andlisis de las perspectivas de los docentes de diddctica sobre
la pareja pedagdgica refuerza la idea de que la planificacién conjunta y el trabajo
en equipo, bajo determinados condiciones de organizacién del espacio institucio-
nal de prdcticas, es una herramienta potente para el aprendizaje.
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MIRADAS DESDE LA GESTION: LA PERCEPCION DE DIRECTORES
Y PROFESORES EGRESADOS

El dispositivo pareja pedagdgica propicia el trabajo en equipo, el intercambio de
opiniones y de miradas que enriquecen la labor. Los comentarios de los dos di-
rectores, el del Centro de Formacién Docente y el del Centro de Prictica, sefialan
estos aspectos del trabajo docente en pares:

La principal fortaleza, y es lo que uno ha aprendido en todos estos afios, es
poder trabajar en equipo [. . .]. Es imposible hoy en dia realizar cualquier
tipo de actividad sin trabajar en equipo, sin compartir visiones, y nuestros
estudiantes lo hacian en forma natural. (Director del CeRP del Litoral)

Pienso que el trabajo en pareja pedagdgica es mejor que el trabajo indivi-
dual porque permite que los practicantes se retroalimenten en su préctica,
que la planificacién sea algo consensuado. Es mucho mejor si se hace
entre dos que de a uno. (Director del Centro de Préctica)

Por su parte, los egresados del Instituto que cursaron su practica bajo la mo-
dalidad «pareja pedagégica» en los tres tltimos Planes de Formacién, sefialan
aspectos positivos de la misma.

Una de las debilidades de los docentes es que, cuando nos metemos en el
aula, nos encerramos y no recibimos aportes de otros, no queremos la vi-
sién de otro, lo vemos como una intromisién, somos como territorialistas.
En cambio, si ya los vamos formando en la prictica para recibir aportes
de otro, criticas y elogios, se contribuye a crear una cultura diferente.
(Profesor especialidad Biologfa - Plan 1997)

Que sean dos personas para el grupo a cargo es muy bueno ya que uno
puede ayudar al otro, estar atrds en el salon, observar, hacer criticas cons-
tructivas para mejorar. (Profesor especialidad Quimica - Plan 1997)

Los aspectos positivos de la pareja pedagdgica estdn en que uno puede
tener mds ideas, puede trabajar en la creatividad y el apoyo del otro. (Pro-
fesor especialidad Inglés - Plan 2005)

El escuchar, el criticar y el ser criticado, el discutir, el ayudar y el ser
ayudado, el brindar apoyo sentimental, el organizarse, el colaborar con
otros, fueron ganando espacio en nuestra rutina, lo cual nos enriquecié
no sélo como personas sino, ademds, nos permitié conformar una postura
de autocritica y de aceptacién de nuestros errores, por lo que continua-
mente estdbamos buscando la superacién de nuestras pricticas. (Profesor
especialidad Biologia - Plan 2008)

No obstante los beneficios senalados, los profesores de Diddctica, egresados y
profesores practicantes, también identifican algunos tépicos que deben ser consi-
derados como aspectos a reformular, a saber:

* El ndmero de parejas pedagdgicas que cada docente de Did4ctica debe
orientar. En algunos casos, los profesores entrevistados nos informaron
que llegaron a ser responsables de supervisar a 22 parejas de practicantes,
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situacién extrema que obviamente atenta contra todo proceso de reflexién
y andlisis profundo de cada experiencia.

* La consideracién de que la experiencia de supervisar a practicantes en du-
plas se efectiia con mayor potencial cuando hay una fuerte coordinacién
entre el centro de prictica y la institucién formadora.

* La tensidn que se genera cuando uno de los practicantes se descansa en la
planificacién de su compafiero. En estos casos, se ve que al menos uno de
los miembros de la pareja diluye sus responsabilidades en el otro y por esto
mismo no transita por los procesos formativos deseados.

* En ciertas ocasiones, la tensién generada entre los miembros del par peda-
gbgico alcanza situaciones francamente inconvenientes. La disparidad en
los intereses y en el trabajo de los profesores practicantes en dupla puede
llevar a que el vinculo se transforme en dspero y tenso y, en consecuencia,
el propio dispositivo pasa a ser una traba para que se den los procesos de
intercambio y enriquecimiento.

*  Otros problemas o debilidades sefialadas en la modalidad de préctica do-
cente «pareja pedagdgica» son: la disminucién de las horas de prictica,
pues se comparte la carga horaria de la asignatura; dificultades para acor-
dar las calificaciones de los estudiantes del grupo de practica, y tener que
compartir la remuneracién del grupo a cargo.

CONCLUSIONES Y APORTES PARA LA DISCUSION

El estudio pone de manifiesto la relevancia de producir nuevos espacios y estrate-
gias de intercambio de experiencias entre los alumnos en procesos de formacién
inicial docente mediante la modalidad de parejas pedagdgicas como un dispositivo
de formacién para los futuros profesores. En la experiencia transitada por Uruguay
en el marco de los Planes de Formacién Docente 1997 y 2005, la modalidad de
trabajo en duplas se organizé a partir de implementar la innovacién en un estable-
cimiento especialmente definido para este fin («centro de practica») con el objetivo
de evitar la rotacién de practicantes y profesores en multiples centros educativos y
mejorar asf la gestidn y la supervisién del proceso de formacién. Los datos analiza-
dos en la cohorte de practicantes de 2012 muestran la vigencia de esta innovacién.

Desde nuestra perspectiva, la escuela donde se realiza la prictica es, de he-
cho, un fuerte dispositivo de formacién que regula la experiencia de los futuros
docentes. Los resultados parciales de la investigacion que llevamos en curso nos
muestran que un dispositivo potencia el otro: la presencia de varios profeso-
res practicantes en un mismo turno de un establecimiento educativo facilita la
gestién operativa de la supervisién, ademds de que los practicantes en duplas
aprenden a desempenarse en diferentes dmbitos (practica de aula, coordinacién
docente, gestién institucional, evaluacién).
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De esta manera, mediante la co-observacién y el andlisis tedrico del desempeno
realizado en el mismo centro de prictica, se propicia la formacién de un docente
abierto, reflexivo y participante de una comunidad de aprendizaje. En este sentido,
las instituciones de préctica también cuentan ya que son, en si mismas, formadoras
de docentes (Rodriguez 2007). El desafio es enfrentar, como afirma Maria Davini,
la influencia conservadora del contexto ya que, en la dindmica de la escuela, los
alumnos aprenden a configurar su perfil profesional. Todavia hoy tiene vigencia la
advertencia que Antonio Bolivar sefialé hace mds de una década al observar que
muchas escuelas son verdaderos «reinos de taifas» donde cada profesor es el duefio
de su clase. Una metdfora tan poderosa como la idea de balcanizacién de la cultura
docente de Andy Hardgraves. Recordando la alusién al «eslabén perdido» de Mar-
celo, sostenemos que el dispositivo «pareja pedagdgica» en el marco de un centro
de préctica propicia la transicién de un «sujeto en formacién» a un «profesional
autodirigido» y de una cultura individualista a una comunidad de aprendizaje.

Finalmente, consideramos que los nuevos programas de formacién ini-
cial docente en el contexto del nuevo Instituto Universitario de la Educacién
(1upE)® deberfan elaborarse a partir de considerar que los alumnos de profesorado
son sujetos capaces de participar reflexivamente en el andlisis de sus pricticas
mediante dispositivos de acompafnamiento y como instrumentos para superar
las tradiciones académicas. Reflexionar en la accién (Schon) y trabajar en forma
conjunta en equipos integrados por alumnos practicantes, docentes y tutores, son
algunas de las estrategias que los nuevos disefios curriculares deberfan promover.
Esta tarea se podria potenciar con la creacién de una nueva funcién docente, el
«coordinador de pricticas», con el objetivo de evitar el «autismo» en que muchas
veces caen los centros de prictica y las instituciones de formacién inicial.

En nuestro pais es necesario reformular y crear nuevas politicas de formacién
inicial de docentes para la educacién media que sustituyan la matriz normalista de
la formacién (donde la prictica docente es un acto de responsabilidad individual,
limitado al aula) por un modelo alternativo donde la experiencia colegiada,
el aprendizaje entre pares y la induccién y acompanamiento de las nuevas
generaciones de profesores se realicen en un marco de renovacién permanente de
dispositivos pedagogicos.

8 Instituto creado por la Ley N° 18.437. El articulo 84 dispone que formard maestros, maestros
técnicos, educadores sociales y profesores. Véase www.mec.gub.uy/.../v/10181/.../mecweb/ley_de_
educacion_n°_18437. La ley se aprobd en diciembre del afio 2008, pero todavia no se ha comenzado
a procesar el cambio del modelo de la formacién docente, debido a la falta de acuerdos politicos para
la elaboracién de la ley orgdnica del instituto.
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DESAFIOS DA FORMACAO
DE PROFESSORES INICIANTES

Challenges for teacher beginners

JOANA PAULIN RoMANOWSKI*E PURA LGcIA OLIVER MARTINS™

Resumo. O texto focaliza a condicdo e formacao dos professores iniciantes no
Brasil, com o objetivo de examinar o quadro destes profissionais no sistema
de ensino bem como os programas de insercao e formacgao existentes. Inclui
indicacdes sobre a pesquisa realizada em relagado a este ciclo da profissao do-
cente. Toma como ponto de partida, estudos e investiga¢cdes desenvolvidos
pelo Grupo de Pesquisa Praxis Educativa: dimensdes e processos, e autores
que abordam o tema. Aponta para a urgéncia de ampliagao de programas es-
pecificos de formagao para o professor iniciantes oportunizando acompanha-
mento e orientagao aos professores para contribuir com a realiza¢ao de uma
pratica profissional para além do ensaio e erro.

Palavras chave: professor iniciante, formacao de professores,
educacao basica, profissdao docente, pratica profissional

Abstract. The text focuses on the status and education of beginning teachers in Brazil with the
objective of examining the framework of these professionals in the education systems as well as
integration programs and formation available. Includes information on the investigation in rela-
tion to this cycle of the teaching profession. As its starting point, it studies and research devel-
oped by Praxis Research Group Education: dimensions and processes, and other authors. Points
to the urgency of scaling up specific training programs for beginner teachers providing opportuni-
ties for accompaniment and orientation for teachers to contribute to the achievement of profes-
sional practice beyond trial and error.

Keywords: beginner teachers, teacher education, basic education,
teaching profession, professional practice

Mestrado em educacio pela Universidade Federal do Parand, Doutorado em Educagio pela Faculdade
de Educacio da Universidade de Sao Paulo, professora Titular no Programa de Pés-Graduagio da Pon-
tificia Universidade Catdlica do Parand - Mestrado e Doutorado. Colaboradora no Centro Universitd-
rio UNITER; Bolsa produtividade em pesquisa - cNpq, coordenadora do GTo8 Formagio de Professores
da anpEd. Editora das Revistas Didlogo Educacional - pucpR, Intersaberes - UNINTER, membro de
comissdo cientifica de periddicos na 4rea.

Pura Licia Oliver Martins, mestrado em Educacio pela Faculdade de Educagao da Universidade Fe-
deral de Minas Gerais, Doutorado em Educacio pela Faculdade de Educagao da Universidade de So
Paulo, professora Titular da Pontificia Universidade Catélica do Parand onde atua no Programa de pés
Graduagio em educagio - Mestrado e Doutorado, Coordenadora da Linha de Pesquisa Teoria e Prética
na Formagio de Professores; Bolsa Produtividade em Pesquisa do cNpq.

75 Péginas de Educacion, vol.6, n.1, enero-junio 2013, Montevideo (Uruguay), 81-94. ISSN 1688-5287



Joana Paulin Romanowski e Pura Licia Oliver Martins

o propor a discussido sobre a formagao de professores iniciantes' consideramos
Aos estudos realizados no Grupo de Pesquisa Praxis Educativa: Dimensées ¢
Processos, indicagoes sobre a condigio e inser¢io de professores iniciantes dispo-
niveis no Instituto de Pesquisas ¢ Estudos Educacionais - Anisio Teixeira - INEP,
bem como programas de direcionados a formacdo do professor iniciante conside-
rando publicacdes sobre a questio.

No desenvolvimento do artigo e das andlises considera-se como referentes
os pressupostos da teoria como expressio da prética, e entende que o trabalho
do professor se realiza no contexto das relagoes sdcio histéricas do sistema capi-
talista, num momento histérico determinado e se expressa na «diddtica prdtica
forjada pelos professores no enfrentamento das contradi¢des de suas prdticas pe-
dagégicas» (Martins, 43, enfasis de Martins).

Na perspectiva de anilise, os aportes tedricos e metodolégicos se ap6éiam na
sistematizagdo de Oder José Santos que estabelece, em termos diddticos, diferen-
tes niveis de conhecimento, do nivel descritivo ao nivel compreensivo, passando
pelo nivel explicativo.

A importincia da formagio dos professores ¢ amplamente reconhecida como
promotora de uma pratica docente melhor sistematizada e que promova a edu-
cacdo das criangas para sua inser¢ao social. O desenvolvimento profissional de
professores denominado como «ciclo de vida profissional dos professores» (Hu-
berman 1989), compreende um processo continuo que agrega conhecimentos,
experiéncias, atitudes, concepgbes e préticas ao longo da carreira docente.

O periodo de professor iniciante compreende os cinco primeiros anos de atua-
cao profissional de professores nos sistemas de ensino (Huberman 1992; Marcelo;
Cavaco). A formacio assume maior relevincia para os professores iniciantes, pois
¢ nesta fase que ocorre uma intensificacao do aprendizado profissional e pes-
soal, a transigio de estudante para professor, a condicdo de trabalho leigo para
profissional, de inexperiente para experiente, de identificacao, socializagio e acul-
turagdo profissional. Trata-se de um processo de transi¢ao do status de estudante
para professor profissional (Marcelo).

Com efeito, ao assumir responsabilidades o profissional se vé diante de de-
saflos, expectativas e insegurancas. Destarte, os primeiros anos deixam marcas
profundas na maneira como se pratica a profissio (Cavaco). A histéria profis-
sional do professor, sua relacio com o trabalho e os encaminhamentos futuros
mantém vinculos com o modo de ingresso na profissao (Tardif).

As experiéncias vivenciadas pelos professores em inicio de carreira tém in-
fluéncia direta sobre a sua decisao de continuar ou nio na profissio; a0 mesmo
tempo, se trata de um tempo de aprendizagens intensas, que podem traumatizar,
e contraditoriamente despertar no professor a necessidade de sobreviver na pro-
fissaio (Huberman 1992). Os desafios da prética geram no professor conflitos e

1 O termo «iniciante» ¢ mais usual no Brasil com referéncia aos professores que ingressam nos sistemas
de ensino.
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inseguranga, pois percebe a incompletude de sua formagao inicial como referén-
cia para as decisoes sobre o que fazer e entender o que se passa. De outro lado,
a ancoragem para apoiar decisées em situagdes semelhantes jd experienciadas
estd se constituindo, o que implica pouca possibilidade de amparo para decisoes
tomando por referéncia a histéria profissional e o acimulo de vivéncias anterio-
res. Além disso, professor se sente muito solitdrio em sua prdtica docente, pois
estao se compondo os vinculos com seus parceiros de trabalho na escola e com a
categoria profissional.

Desta forma, o inicio da docéncia é marcado por intensas descobertas sobre a
pratica e seus problemas, e sobre as alternativas possiveis para resolvé-los. O apoio
de professores mais experientes possibilita ao iniciante desenvolver um processo
de formacao na profissio. Esse periodo ¢ o mais dificil e critico na carreira dos
professores (Gongalves). E denominado «choque com a realidade» (Veenman)
expresso pela discrepAncia entre as expectativas dos novos profissionais ¢ a reali-
dade das escolas em que atuam, cotejando os «ideais missiondrios» construidos
durante a sua formacio inicial e as dificuldades que enfrentam no cotidiano da
pratica pedagégica. Os desafios que compde essa etapa: a sobrevivéncia e a des-
coberta abrandam as dificuldades, pois o professor experimenta sentimentos de
«exaltagao por estar, finalmente, em situagio de responsabilidade (ter a sua sala
de aula, os seus alunos, o seu programa), por se sentir num determinado corpo
profissional» (Huberman 1992, 59).

Um segundo ponto a considerar, na composi¢ao deste texto, refere-se aos es-
tudos e debates sobre desenvolvimento profissional de professores iniciantes. No
Brasil, esse tema passou a despertar o interesse de pesquisadores ¢ administra-
dores dos sistemas educacionais a partir desta tltima década. Os estados da arte
sobre formagio de professores (André; Romanowski 2002) indicam esse tema até
0s anos 2000 era pouco investigado.

Consulta no banco de teses e dissertacoes da cares, do ano 1987 até 2011,
considerando o descritor professor iniciante, mostra a existéncia de um total de
93 teses ¢ dissertagdes sobre esse assunto. Entre os primeiros estudos constam
duas dissertagoes defendidas em 1995. Esses estudos examinaram os fatores que
contribuem para acertos e as dificuldades de professores iniciantes com a finali-
dade de propor melhorias para os cursos de formacdo de professores, magistério
de nivel médio e licenciaturas. Portanto, as andlises ndo focalizavam o professor
iniciante como fase de desenvolvimento profissional, mas trata-se de realizar um
diagndstico para se constituir referéncia na reformulagao dos cursos de formagio
inicial.

A partir do ano de 2000, a maioria das teses e dissertagdes analisa os im-
pactos do ingresso na profissio com o chamado «choque de realidade», o
aprendizado da profissio durante os primeiros anos de exercicio profissional,
isto é sdo estudos que examinam a relagio entre as experiéncias iniciais e o de-
senvolvimento profissional, a constru¢do da identidade docente e a socializacio
profissional. Essas pesquisas podem ser categorizadas como: aprendizagem da
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docéncia, prdtica pedagdgica de professores iniciantes, programa de mento-
ria e formagao profissional, sobre docentes da educagao bésica e da educagio
superior.

A aprendizagem da docéncia focaliza: quais sdo as descobertas que os profes-
sores realizam, com quem eles se orientam, quais as fontes de consulta utilizadas
e que pesquisas desenvolvem para encontrar novas respostas as suas dificuldades.

As investigagdes sobre a pritica pedagdgica examinam os elementos que os
professores utilizam no desenvolvimento do trabalho docente, que atividades e
alternativas sio concebidas e empregadas. Incluem anilises do modo como os
professores planejam e executam a docéncia durante as aulas.

Os estudos de formagao de professores iniciantes de programas de acompa-
nhamento e formacio sio pontuais, entre eles 0 acompanhamento da prética
pedagdgica como possibilidade de formagao docente. Poucos profissionais es-
tdo envolvidos com préticas de supervisio, acompanhamento e formacéo junto
aos professores iniciantes. Algumas pesquisas abordam a formagao de professo-
res-mentores em programas que utilizam a informdtica para o desenvolvimento
profissional; e uma investigagao do tipo estudo de caso no desenvolvimento
de reflexdo sobre o ensino como uma das possibilidades de contribuir com a
formagao. Reforcamos que a maioria das pesquisas sobre o tema professores
iniciantes focaliza as dificuldades destes professores ao ingressarem na carreira
docente.

Com efeito, na atualidade, a existéncia de programas para acompanhamento
e formacio dessa fase de desenvolvimento profissional ¢ pontuais, o que implica
que poucos pesquisadores estdo envolvidos com a formacio de professores ini-
ciantes corroborando para a pouca existéncia de estudos sobre o tema.

Um terceiro ponto analisado neste texto refere-se & composicio do mapa
quantitativo e das condigbes de ingresso profissional dos professores no siste-
ma educacional. As sinopses estatisticas realizadas pelo INEP expressam que o
nimero de professores iniciantes ¢ elevado. Muitos professores ingressantes nao
possuem formacio adequada e assumem a docéncia em condigoes precdrias. Esta
situagdo ¢ agravada pela falta de politicas e programas direcionados a este fase de
iniciagio do desenvolvimento profissional do professor, em que se intensificagio
as incertezas das escolhas feitas e as primeiras sistematizagoes praticas, conforme
apontam os estudos realizados a este respeito.

Esses pontos estao analisados no item a seguir que focaliza as questoes sobre
a situagdo atual dos professores iniciantes na educagdo bdsica e sua formacéo e
esboga um panorama sobre as implicagdes quanto ao desenvolvimento profissio-
nal destes professores. Toma como referéncia estudos que investigam a condigio
da formacio e desenvolvimento profissional tais como: Bernadete Gatti (1997);
Julio Diniz Pereira; Gatti, Elba Barreto et alter; Dario Fiorentini (2011); Maria
Isabel Cunha, entre outros.

Cabe ressaltar, que o sistema educacional brasileiro encontra-se ainda em ex-
pansio, pois a educacio bédsica e superior nao foi universalizada plenamente.
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INGRESSO DE PROFESSORES NO SISTEMA DE ENSINO

O sistema de ensino da educacio bdsica brasileira, desde 1996 estd definido e
regulado com duracio de 12 anos. Abrange a oferta de educagao para criangas de
zero ano ao final da adolescéncia, entre 17 a 18 anos de idade, finaliza antes do
ingresso na educacdo superior. Sua organizagio compreende: educacio infantil,
dos zero aos cinco anos; ensino fundamental, anos iniciais dos seis aos dez anos;
ensino fundamental, anos finais, dos onze aos quatorze anos; ensino médio, dos
quinze aos dezessete anos. Na atualidade, embora tenha uma acentuada expan-
s40, ainda ndo atingiu a universalizagdo, como apontam os dados a seguir.

Os indices de matricula de criangas no sistema educacional de acordo com os
censos realizados pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Pedagégicas Anisio Tei-
xeira - INEP indicam que a educacio infantil acolhe aproximadamente 30% das
criangas nos centros de educagio infantil, em escolas e colégios. Os anos iniciais
do ensino fundamental apresentam um indice de 97% de matriculas em tempo
parcial. Os anos finais do ensino fundamental apresentam um percentual menor
de matriculas em torno de 60%; ¢ o ensino médio, expressa um indice de menos
50% de matriculas.

Isto implica na necessidade da expansio do nimero de oferta de vagas ¢ aber-
tura de novas turmas nas escolas de modo a atender a demanda de criangas e
jovens. Em decorréncia ocorre um ingresso de nimero elevado e constante de
novos professores para assumir essas novas vagas, além do ingresso para as vagas
geradas por aposentadorias e desisténcias.

Podemos citar, por exemplo, em uma das capitais de um dos estados da
Regiao Sul do Brasil, em 2012, ingressaram 1.050 professores para exercer a do-
céncia nos anos iniciais do ensino fundamental, todos com formacio de nivel
superior universitdrio, ¢ 163 para os anos finais do ensino fundamental incluindo
as diferentes dreas do conhecimento do 5° ao 9° ano?, todos nomeados.

De modo geral, os sistemas de ensino entendem que a contratacio de novos
profissionais pode ser uma possibilidade de renovar os quadros de profissionais
e também de possibilitar mudancas nas prdticas pedagégicas (Simon). Destarte,
os novos professores em sua maioria sio recém formados e trariam para a escola
as tltimas teorias de inovagao aprendidas durante a formacao inicial, somada a
perspectiva de que os jovens assumem maior risco em realizar novas prticas e sdo
menos resistentes as inovagoes. Além disso, na carreira profissional os iniciantes
sdo os profissionais com menor valor de renumeragao.

O ingresso na carreira da educacio bésica ocorre de diversos modos, a saber:
eventual, precdrio/provisério/temporirio e por nomeagao. Os contratos de modo

2 A educagdo bésica no Brasil abrange a Educacio Infantil de o a 6 anos; o Ensino Fundamental com
duragao de 9 anos, anos iniciais do 1° ao 5° ano sob a responsabilidade de professor polivalente, e
anos finais do 6° a0 9° ano com curriculo composto por disciplinas especificas sob a responsabilidade
de professores especialistas por 4drea do conhecimento; Ensino Médio com duragio de 3 anos sob a
responsabilidade de professores especialistas.
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precdrio incluem estudantes de cursos de licenciaturas, que durante o curso de
formacio sdo contratados para o exercicio da docéncia, temporariamente. Ao
final de cada ano letivo o contrato é encerrado e no ano seguinte novo contrato ¢
realizado. Muitos estudantes assumem esta atividade para se aproximar da pro-
fissao e obter uma fonte de renda a qual, no caso do aluno estar em cursos nas
institui¢oes privadas favorece o financiamento dos estudos.

Como professoras de cursos de licenciatura e de pedagogia constatamos que
muitos dos nossos alunos iniciam atividades docentes nos sistemas de ensino
publico e privado, antes de concluirem a graduacio e tornam-se estudantes-pro-
fessores. O ingresso é precedido de uma entrevista com diretor da escola, e em
seguida estes estudantes s3o contratados como prestadores de servico tempordrio
para assumirem turmas de alunos e ministrarem aulas regulares e ou como esta-
gidrios. Mas, o estdgio ¢ realizado sem vinculo académico efetivo.

Os estagidrios nem sempre assumem turmas, mas exercem atividades de
apoio e algumas vezes substituem professores. Na educacio infantil é comum as-
sumirem a atividade docente como professores auxiliares, mesmo apds aprovagio
da lei que regulamenta a atividade de estagidrios. O nimero de horas semanais
de trabalho varia entre 10 a 40 horas.

Os contratos de professores eventuais envolvem estudantes e professores re-
cém formados, com condicoes de trabalho precdrias e nao fazem parte do quadro
de carreira docente permanente. Esses professores atuam como substitutos nas
auséncias ¢ licencas de professores efetivos. Como ndo pertencem ao quadro
de professores efetivos ndo podem participar dos programas de formagao con-
tinuada. E, geralmente, ndo contam com algum tipo de apoio para exercerem
a docéncia. Neste tipo de contrato de trabalho iniciam sua pritica docente em
condi¢des precérias, sem apoio ¢ possibilidade de sistematizagio de préticas, pois
sdo situagdes de atividades emergentes, improvisadas e desvalorizadas. O depoi-
mento, a seguir, expressa essa condicdo:

Eu dou aulas todos os dias e nunca fiquei um dia sem aula. Pra falar a
verdade, a choque ganho mais eventuando do que professor que foi ad-
mitido no inicio do ano. Agora, em relagdo ao trabalho, nao d4 pré fazer
quase nada. Os alunos nio respeitam a gente, nos tratam como qualquer
coisa, os professores, que deviam nos apoiar, sio os primeiros que des-
consideram o trabalho que a gente faz, nem olham, nem corrigem, nio
valorizam. E continua quando eu chego 2 escola nao tenho idéia onde vou
dar aula. (Professora licenciada em letras, en Novaes, 257)

No Brasil, o niimero de professores tempordrios ¢ elevado: o censo sobre pro-
fissionais de educagio realizado em 2003 indica que do total de 1.542.878 de
professores que responderam ao censo, 209.418 estavam na condi¢do de prestado-
res de trabalho tempordrio, correspondendo a 13% do contingente de professores.

Este indice manifesta-se mais elevado nas escolas de dependéncia administra-
tiva estadual onde 99.416 professores, 16% dos professores estava em regime de
prestadores de servico tempordrio, em relagao ao total de professores estaduais da
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rede estadual; e na municipal 109.566 professores estavam na condicdo de contrato
tempordrio, correspondendo a 15% (aproximadamente) do total de professores das
duas redes. Registra-se que nas escolas estaduais os professores atuam, majorita-
riamente, nos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio e nas escolas
municipais na educacio infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental (Ins-
tituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, INEP 2003).

Estudo sobre professores tempordrios (Novaes) salienta que o nimero de profes-
sores nessa condicao ¢ mais elevado em alguns estados brasileiros, como por exemplo,
o estado de Sao Paulo, onde hd indicagao de existéncia de aproximadamente 37%
de professores temporarios, atuando na rede estadual, indice que pode atingir 44%,
se considerados além dos tempordrios os na condi¢do de eventuais (Novaes). Sobre
os professores eventuais o autor afirma: «O professor admitido em cardter eventual
estd geralmente no inicio da carreira, ou as vezes nem ingressou nela ainda, como é
o caso dos alunos das licenciaturas, e é aquele que, no processo anual de atribuicio
de aulas, ndo conseguiu ser admitido em cardter tempordrio» (255).

No modo de contrato tempordrio e/ou provisério sao admitidos professores
que ji possuem formagio de nivel superior em cursos de licenciatura, mas sao
contratados como substitutos, por um tempo determinado. Geralmente, ao final
de cada ano letivo, se encerra o contrato. Nestas duas condi¢ées, contrato precd-
rio e contrato provisorio, os professores tém compromissos ¢ responsabilidades
semelhantes aos professores nomeados. No entanto, os saldrios sio menores, eles
também nio tém direito & formagéo continuada e aos demais beneficios dos pro-
fessores nomeados, por ndo pertencerem ao quadro de carreira.

Os que ingressam como nomeados sdo os professores aprovados em concursos
publicos e passam a fazer parte do quadro de professores de carreira com estatuto
préprio e atendendo todas as exigéncias legais. Também sao portadores de diplo-
ma de nivel superior. Algumas vezes, esses professores ji exerceram a docéncia
por mais de dois anos em cardter provisério.

Em relacio aos professores iniciantes efetivos, os que sao pertencentes ao
quadro permanente do magistério, os dados do Censo do INEP 2003 sobre pro-
fissionais da educagio bdsica apontam que do total de 1.542.878 professores
respondentes, 874.262 possuem menos de um ano de experiéncia, corresponden-
do a §6,6%; e 119.762 tém de um a cinco anos de experiéncia. Somados totalizam
994.024 professores, 64,4%, em inicio de carreira.

Os professores experientes, de 6 a 20 anos de atuacio no magistério, neste
mesmo levantamento (INEP 2003) totalizam 302.862, 19,6%, e com mais de 20
anos somam 134.802 professores, 8% do total’.

O quadro 1 em anexo apresenta o detalhamento quantitativo sobre o tempo
de experiéncia dos professores no Brasil com base no Censo realizado em 2003
pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Pedagdgicas Anisio Teixeira - INEP.

3 Hd um ndmero em torno de 110.000 professores que nao informou sua condicio de tempo de
servico no sistema de ensino.
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Esses indicadores expressam a existéncia de um niimero significativo de pro-
fessores iniciantes, recém formados e ou estudantes. Em determinadas escolas,
especialmente nas escolas localizadas nos bairros, o quadro de professores ¢ for-
mado apenas por iniciantes, sem contar com a possibilidade de trocas e ajuda
de professores experientes, pois o quadro de professores nao conta com docentes
experientes. Ainda, no total destes professores 29% sao recém formados, concluiu
o curso superior hd menos de cinco anos.

FORMACAO DOS PROFESSORES: DOS CURSOS DE LICENCIATURA

Em relagao 4 formagao de professores no Brasil, até 1996, o nivel de formagao
de professores para a educagdo infantil era o curso normal de nivel médio. A
partir de 1996, com a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, Lei
9.396/96/, o nivel superior em cursos de graduagio plena, licenciaturas e pedago-
gia passaram a ser exigéncia para o ingresso no sistema educacional da educagio
bésica. Em decorréncia, um elevado niimero de professores nio possuia formagio
adequada. Mesmo com os programas de supléncia para a titulagao dos profes-
sores desenvolvidos nas tltimas duas décadas, ainda hd muitos professores sem
titulacdo, conforme estudos de Gatti (1997); Gatti e Barreto, e outros.

Esses dados sdo confirmados pelo censo do INEP 2003. Os indices apontam que
do total de 1.542.878, 17590 possufam somente o ensino fundamental, o que re-
presenta 1%. Os que possuem graduagdo em nivel superior, licenciatura, 1.016.468
professores, correspondendo a 65,8%. Isto indica que 34,2% dos professores nao pos-
sufam formagio especifica de docéncia e atuavam na educacio bésica (INEP 2003).

O quadro de formagio, quanto ao nivel superior em curso de licenciatura,
se apresenta do seguinte modo: 79% dos professores do sistema publico federal
possuem curso de nivel superior, licenciatura; igualmente, 78% dos professores
estaduais possuem licenciatura; 56% dos professores municipais e 39% dos pro-
fessores das escolas rurais tém licenciatura. Este segmento das escolas rurais é o
que possufa maior indice de professores com apenas ensino fundamental corres-
pondendo a 5,7%. J4 sistema de ensino privado 65,8% dos professores possui nivel
superior de formacio em cursos de licenciatura, ou seja, semelhante ao quadro
geral do sistema publico. Esses niimeros estao sintetizados no quadro 2 em anexo
neste artigo.

Durante a tltima década, 2000 a 2010, as politicas publicas procuraram di-
minuir o nimero de professores sem formacio de nivel superior, incentivando a
abertura de novos cursos de graduagao. A oferta de vagas em cursos de licenciatu-
ra foi elevada e manifestou-se sem precedentes, em relagao as décadas anteriores.
Em 2006 constam 7.456 cursos ofertados, que acrescidos dos 349 cursos na mo-
dalidade da educacio a distAncia perfazem 7.805 cursos. Em 2001, jd existiam
4.531 cursos presenciais ¢ 14 em educa¢io a distAncia. Ressalta-se que a drea de
ciéncias exatas e artes si0 as que menos ofertam cursos de licenciaturas.
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Em 2006, embora tenha diminuido o ndmero de docentes da educacio bésica
sem formagio especifica, as sinopses do INEP apontam que do total de 2.629.694
professores, 735.638 nao possuia nivel de formagao superior, correspondendo
a 28% aproximadamente. Assim sendo, tanto em ndmeros absolutos como re-
lativos, o problema da falta de formagio em nivel superior persiste, apesar da
acentuada oferta de cursos.

Esse quadro da formagio docente ¢ agravado considerando que os cursos de
formacio de professores de nivel superior, licenciaturas e pedagogia, deparam
com inimeros problemas. As pesquisas apontam aligeiramento do processo for-
mativo, organizagdo e prdticas e desarticuladas com escola bdsica, estdgios de
docéncia precdrios com pouca contribuigdo para a formacéo de professores, (Di-
niz-Pereira; Romanowski, Martins et alter; Gatti 1997; Gatti e Barreto).

Ressalta-se que nestes estudos sobre a formagao dos professores em nivel su-
perior, em cursos de licenciatura os resultados sdo preocupantes, mesmo apds
o empenho realizado na reformulagao destes cursos no decorrer da década de
2000. Entre as reformulagées realizadas nesses cursos, em algumas instituicoes
restringe-se para a reordenagio da grade curricular na distribuicio de disciplinas
que a compde (Romanowski, Martins et alter).

A articulagio com a prdtica desde o inicio do curso, expressa um avango,
pois foi ampliada para uma carga hordria de 400 horas, correspondendo a 15%
do total da carga hordria do curso. As disciplinas de pritica nem sempre se
articulam as demais disciplinas tedricas e com as questoes da educagio bdsica
e problemas do cotidiano escolar. No entanto, estudos recentes indicam que
em alguns cursos a articulacio ¢ o esforco feito em novas propostas para as li-
cenciaturas jd expressam melhoria no comprometimento dos professores recém
formados para promover a aprendizagem de seus alunos, por meio desenvol-
vimento de diferentes estratégias de ensino e na realizagio de atividades de
reforco e recuperagao (Voigt).

Com efeito, os dados sobre a formagao de professores que atuam nos sistemas
de ensino, os estudos ¢ pesquisas sobre os cursos de graduacio de nivel superior
de formagao docente, licenciaturas e pedagogia, apontam que a formagao dos
professores da educacio bdsica ainda nao corresponde em plenitude as determi-
nacoes legais, e as exigéncias e necessidades desse nivel de ensino, mas um grande
esforco tem sido feito pelos diferentes érgaos e organizagdes para dirimir este
quadro (Gatti, Barreto, et alter).

Assim, considerando o quantitativo de professores iniciantes depreende-se o
imenso desafio a ser realizado tanto pelos sistemas de ensino como pelas politicas
publicas e com a cria¢do de programas para a promogio do desenvolvimento
profissional desses professores.

Quanto a formacao continuada as iniciativas do Ministério de Educacao, das
secretarias de educagao estaduais e municipais, das universidades e faculdades,
de organizacoes nio governamentais, de associagdes e sindicatos de professores, ¢
das escolas, compoem um leque de ofertas de cursos e de programas.
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No censo realizado pelo INEP 2003 verifica-se que em torno de 50% do to-
tal de professores participou de alguma formacio continuada. Segundo Gattd,
Barreto et alter, indmeros programas de nivel nacional foram implantados no
Brasil, entre eles, a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e a Rede Nacional de
Formacio continuada de Profissionais da Educa¢io Bdsica, bem como a institu-
cionaliza¢io do Plano Nacional de Formacao de Professores da Educagio Bdsica.

O estudo exaustivo sobre formacio continuada no Brasil, realizado por Clau-
dia Davis, Marina Muniz Nunes e Patricia de Almeida aponta como lacunas
existentes nos programas e cursos realizados na tltima década: a nao focalizagao
das dificuldades dos professores no dominio de contetdos especificos, do manejo
da prética pedagdgica e pouca énfase em conhecimentos sobre temdticos presen-
tes na realidade das escolas. Destacam que a formagao continuada desconsidera o
atendimento e agdes voltadas para professores em momentos distintos da carreira
do magistério, isto ¢, sdo cursos e atividades genéricas ofertadas ao conjunto de
professores sem uma forte articulagio com a prética profissional.

Além disso, os programas de formagdo continuada embora ampliados e in-
tensificados mantém uma oferta descontinua. O processo de oferta de cursos
comumente ¢ centrado em conhecimentos de natureza generalista com pouca
articulagdo com as préticas docentes de professores da educagio bdsica (Marin;
Gatti, Barreto et alter). Os estudos sinalizam que a maioria dos programas de
formagao cingem-se a palestras sobre informagées da organizagao do sistema de
ensino em que o professor estd ingressando, normas que regem o estatuto do
magistério e carreira docente, e eventualmente sobre como elaborar o plano de
ensino adequado a proposta pedagégica do sistema (Marin; Gatd, Barreto et
alter; Romanowski, Martins et alter).

Especificamente sobre a formacdo continuada dos professores iniciantes, de
modo geral, esse profissionais contam com algum apoio de coordenadores peda-
gogicos das escolas. Contudo, como recém ingressos na escola, no momento da
distribui¢ao de classes, muitos sdo designados para atuar em turmas sobrantes,
ou s¢ja, turmas com alunos que tém maiores dificuldades aprendizagem. Assim,
a maioria sente-se inseguro, e busca ajuda junto a familiares e amigos, e de pro-
fessores mais experientes; consultam livros e referenciais, principalmente, livros
diddticos. Nessas consultas, buscam sugestoes de exercicios, de atividades e diri-
mir ddvidas de como estabelecerem uma melhor relacio com seus alunos durante
as aulas (Pienta; Machado; Papi) .

Em algumas redes de ensino privadas, alunos de cursos de licenciatura, e alunos
egressos recém formados sdo admitidos como professores auxiliares. Se tiverem um
bom desempenho nesta atividade, sdo admitidos como professores permanentes.
A pritica realizada nessa condi¢io é considerada uma iniciagio ao trabalho no
sentido de adaptacio do professor a rede, contudo esse professor nao faz parte do
quadro de professores e nem é admitido na carreira profissional, ou seja, mantém o
professor em estado provisdrio. Embora ocorra uma intensa aprendizagem profis-
sional nao adquire as caracteristicas de desenvolvimento profissional pleno.
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O Programa de Mentoria da Universidade de Sio Carlos (UFSCar) é um
programa especifico para a formagao de professores iniciantes ofertado na moda-
lidade a distAncia desde 2004. A primeira fase consistiu na formagio de mentores,
que sdo professores experientes preparados para interagir em colaboragio com
professores iniciantes. Sem um contetdo prefixado, realizado o7 /ine, a formagao
interativa aborda situagdes de ensino e da prética pedagdgica apoiando profes-
sores iniciantes. Toma como ponto de partida as dificuldades desses professores.
Pesquisa realizada sobre esse programa aponta bons resultados no desenvolvi-
mento profissional dos professores iniciantes e contribui¢io para proposicoes de
alternativas de intervencoes na pritica pedagégica (Miglioranca).

Entre as dificuldades que as professoras iniciantes enfrentam em sua prdtica
docente podemos citar: 1) dominio de conhecimentos especificos; 2) relacio pro-
fessor e alunos; 3) relacionamento com a comunidade escolar: pais, pares, direcio,
alunos e outros profissionais; 4) organizacio pedagdgica das escolas que realizam
mudangcas de série a cada ano com os professores; 5) falta de material; 6) auséncia
da dire¢io; 7) processo de ensino, especificamente a nao aprendizagem dos alunos,
a adequagdo do trabalho em sala & proposta da escola (Lima; Miglioranca). Deste
modo, observamos que as dificuldades advém mais das condi¢oes de realizacio do
trabalho pelo professor e do que geradas por uma formagao inicial deficitdria.

Ressalta-se que a condicio de trabalho dos professores, no Brasil, ainda se en-
contra precdria, apesar do esfor¢o de inimeros programas de melhoria realizados
nas tltimas décadas. A isso, soma-se uma renumeragio insignificante desde lon-
ga data tronando a profissio pouco atraente (Oliveira; Gatti 2010; Alves e Pinto).

A formacio do professor iniciante insere-se na prética de trabalho realizada.
A partir da prética, as situagées e dificuldades examinadas e refletidas permitem
ao professor buscar explicacdes dos determinantes que a condicionam. Ao buscar
explicacoes o processo de formagio ¢é favorecido, o professor compreende sua
prépria prética, ou seja, teoriza sobre sua pritica.

FINALIZANDO

As ponderagées colocadas em debate, ainda que de modo introdutério, expressam
um conjunto de situagdes preocupantes em relacio aos professores que iniciam
suas atividades profissionais. A compreensao de que este professor estd numa fase
de transicdo, iniciando suas primeiras experiéncias concretas, colocando em pri-
tica suas primeiras aulas buscando aplicar os conhecimentos adquiridos durante
sua formagao, nem sempre ¢ observada, pois se desenvolve uma representagao de
que sua formacao foi suficiente e lhe propiciou preparo necessdrio para o exercicio
da docéncia (Cunha).

Os professores iniciantes ao se depararem com a complexidade da prética
pedagdgica, muitas vezes desistem do exercicio profissional e abandonam o
magistério jé nas primeiras semanas. Alguns, embora inseguros, comegam a
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enfrentar os desafios do trabalho consultando, pesquisando, testando, registran-
do as situacoes bem sucedidas e conseguem se adaptar ao sistema. Outros adotam
uma posigao herdica, missiondria, assumindo o trabalho como compromisso pes-
soal, ¢ mesmo com dificuldades criam uma cultura profissional. Sao imbuidos
de idealismo em torno do trabalho docente. Muitas pesquisas e depoimentos de
professores expressam esses posicionamentos.

Destaca Dario Fiorentini, ao analisar as questdes sobre os professores no
Brasil que temos um estado precdrio, historicamente articulado ao estado de po-
breza com o qual se desenvolve a educagao. Deste modo, nos deparamos com
professores com uma formacéo deficitdria, realizadas em cursos com intimeros
problemas, e ao iniciarem suas atividades passam a exercer sua profissio em
condi¢des desfavordveis, que perdura ao longo dos anos encerrada com aposenta-
doria. Permanecem professores por falta de opgao profissional.

Os dados e estudos examinados no decorrer da elaboragao deste texto, em
relagdo aos professores iniciantes no Brasil, indicam um sistema educacional com-
posto por uma maioria de professores sem inicio de carreira. Muitos assumem
a docéncia em condigoes desfavordveis com contratos de trabalho tempordrios e
paradoxalmente com formagao profissional incompleta e precdria.

Esse quadro agrava-se quando da falta de programas de formagao especifica
para estes professores, a inseguranca e dificuldades ampliam-se no momento em
que esses professores sio designados para realizar o trabalho docente em turmas
com maiores dificuldades de aprendizagem.

Deste modo, sio desafios para a promogio do desenvolvimento profissional
dos professores iniciantes: 1) desenvolvimento de uma politica que reconheca
que os professores iniciantes carecem de apoio quando iniciam sua atividade
profissional; 2) ampliacdo e criagdo de programas de acompanhamento ¢ supet-
visdo destinados a promover o desenvolvimento profissional de professores em
inicio de carreira; 3) estabelecimento de projetos de formacio especificos que
atendam as demandas do inicio do trabalho docente; 4) melhoria das condicées
de vinculo dos profissionais em inicio de carreira proporcionado renumeragio e
valorizagio do desenvolvimento profissional; 5) revisio de critérios de lotagao e
designacio de trabalho para professores iniciantes que favoreca sua adaptagio aos
sistemas escolares; 6) fomento para realizagao de pesquisas sobre este periodo de
desenvolvimento profissional e para pesquisas colaborativas que visem propiciar
contribui¢io com a formagao e prética desses profissionais em inicio de carreira.

Em suma, hd muito a fazer por estes professores para sua inser¢ao no magis-
tério diminuindo a inseguranca, abandono e frustragio, enfim contribuindo para
seu desenvolvimento, respeitando o docente como pessoa e como profissional.
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HACIA UNA PEDAGOGIA DEL DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE. MODELOS DE
FORMACION CONTINUA Y NECESIDADES
FORMATIVAS DE LOS PROFESORES

Towards a pedagogy of teacher professional development.
Models of continuing education and teachers’ needs for training

LEA F. VEzuB”

Resumen. El desarrollo profesional de los docentes es un tema clave sobre el cual
se viene insistiendo desde las politicas educativas y desde la bibliografia especia-
lizada. No obstante, la investigacién con base empiricay el anélisis de los modelos
pedagégicos que subyacen a las actividades de formacién todavia es incipiente.
Este articulo se propone avanzar en ese sentido. Primero, se precisa la nocién de
modelos de desarrollo profesionaly laimportancia de su revision. Luego se discu-
ten dos grandes modelos y diferentes clasificaciones realizadas por los expertos.
Segundo, se presentan resultados provenientes de dos investigaciones con la in-
tencion de recuperar las voces y las perspectivas de los docentes sobre su desa-
rrollo profesional. Finalmente se exponen algunas tesis para comprender los nu-
dos criticos que enfrenta la formacién permanente del profesorado.

Palabras clave: desarrollo profesional, formacién docente, modelos
pedagdgicos, investigacion educativa

Abstract. Teachers™ professional development is a recurrent topic discussed by educational
politics and authors. Nevertheless, the empirical research and the pedagogical models which
underlie the teaching training practices are just beginning. This article tries to go deeper in
these aspects. Firstly, it introduces the notion of professional development models and the im-
portance of their revision. Then, two important models and different classifications made by
experts are discussed. Secondly, results from two researches are presented with the intention of
recovering teachers” voices and their views on their own professional development. Finally,
some theses are exposed in order to understand the critical points to be faced during profes-
sional development.

Keywords: professional development, teaching training,
pedagogical models, educational research
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Moreno.
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partir de los noventa, el campo de la formacién docente ha cobrado cada vez

mayor protagonismo. Esto puede observarse en el creciente nimero de publi-
caciones y tesis dedicadas al tema, en la produccién e investigacién académica y
en la agenda de las politicas publicas dirigidas a mejorar los aprendizajes de los
alumnos a través del fortalecimiento y cambio de la formacién docente. Las po-
liticas de las dltimas décadas han intentado elevar la calidad del profesorado con
diversas medidas: extender los afios de formacién, cambiar los planes de estudio,
el lugar y tiempo destinado a la prictica profesional, o bien actualizar el conoci-
miento y las competencias de los profesores en servicio.

Algunos paises optaron por aumentar el control externo del ejercicio profesio-
nal. En esta linea se ubican las politicas de evaluacién docente; la definicién de
estdndares de desempeno y/o formacién; el incremento de los requisitos de ingre-
so a la carrera magisterial con la instauracién de exdmenes, o el otorgamiento de
premios estimulo y/o de adicionales salariales —fijos u ocasionales— a los maes-
tros o a las escuelas segtin los puntajes alcanzados en las pruebas o la capacitacién
realizada. Estos nuevos modos de regulacién de la actividad docente generan
conflictividad en paises como Argentina donde no existe una tradicién y cultura
de la evaluacién y rendicién de cuentas: «ligar remuneracién y capacitacién trae
aparejadas mds dificultades y confusién en las metas que logros concretos en la
formacién y préctica docente» (Terigi, 19).

El problema se acrecienta cuando estos mecanismos que controlan el de-
sempefio docente se implementan en el contexto de gobiernos neoliberales, crisis
econdmicas y procesos de reduccién del Estado, aunque las evaluaciones también
pueden responder a una légica democritica basada en la idea de servicio publico,
en la autonomia responsable de los educadores y en la participacién de la comu-
nidad como sucede, por ejemplo, en Ecuador. Pero en el marco de gobiernos
neoliberales, la l6gica del control ha contribuido a instalar principios basados en
el mercado y la competitividad, ajenos al interés y valores de la educacién pu-
blica (Feldfeber y Oliveira). La presion y responsabilizacién a las escuelas y a los
docentes por los resultados ha provocado, como contrapartida, una recentraliza-
cién (Bolivar). Tampoco se ha demostrado que estas politicas aseguren mayores
niveles de efectividad del profesorado ni mejores logros en los alumnos (Garcia-
Huidobro). La préctica docente en las escuelas es compleja y multidimensional,
por lo que resulta muy dificil evaluarla y formular estdndares de desempefio con
independencia del contexto donde se desarrolla.

Mis alld de las politicas seguidas en cada pais, existe consenso acerca de la
urgencia de revisar la formacién de los docentes a partir de las nuevas deman-
das y desafios que enfrenta la escolarizacién bdsica y, sobre todo, la secundaria.
Tanto los expertos como los organismos internacionales coinciden en la necesi-
dad fortalecer el oficio docente (Esteve; Névoa 2009a; Sarramona Lépez; OCDE).
Esto significa mejorar la formacién inicial y continua de cara a las exigencias
que surgen a partir de la inclusién de nuevos sectores de la poblacién al sistema
educativo, del crecimiento de la multiculturalidad en las aulas, del desarrollo
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exponencial de las nuevas tecnologias y de las formas de comunicacién y produc-
cién de conocimiento, entre otros aspectos.

Tanto para las politicas internacionales (0CDE; com) como para la biblio-
grafia especializada (Fullan; Bolivar 2010; Sarramona Lépez), los docentes son
un factor, actor o componente clave para mejorar las escuelas. Ya sea que expli-
citamente se los considere como mediadores, como participes activos y criticos,
o como ejecutores de las estrategias decididas «desde arribay, los docentes estdn
en el centro de la escena. A pesar de la importancia que se les atribuye y del cre-
cimiento de las politicas de desarrollo profesional, los modelos pedagégicos que
subyacen en estos programas no han recibido la atencién o examen suficiente.
Por ello, en este articulo nos proponemos, en primer lugar, realizar una revisién
de los modelos pedagdgicos vigentes en la bibliografia especializada, ya que estos
han dado forma y han servido de fundamento al crecimiento y consolidacién del
campo de la formacién permanente. En segundo lugar, presentaremos algunos
datos provenientes de investigaciones realizadas en Argentina para detenernos
sobre la perspectiva que los propios docentes tienen acerca de su desarrollo pro-
fesional. Tercero, intentaremos realizar un balance a partir de la enunciacién de
ciertos nudos criticos que presenta el campo de la formacién continua, de cara a
los nuevos desafios de la escolarizacién.

LA PEDAGOGIA DEL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE:

El desarrollo del profesorado es el resultado de un campo en el cual se entrecru-
zan teotfas, pricticas e intencionalidades diversas con intereses propios, fuerzas,
légicas y dindmicas singulares que no siempre actdan de un modo coordinado
ni armonioso. La formacién permanente es un espacio complejo que surge del
entramado de tres dmbitos diferentes:

e Las politicas de perfeccionamiento-capacitacion llevadas a cabo por las
administraciones educativas en los diversos niveles de gestién del sistema
educativo, segtin la estructura de gobierno de cada pais.

* Las pricticas y experiencias concretas de formacion desarrolladas —con di-
verso grado de sistematizacién— por los organismos estatales, instituciones o
empresas privadas, organizaciones sindicales y otras agrupaciones docentes.

1 Utilizo en este articulo la nocién de «pedagogfa de la formacién docente» acufiada por Marfa Cristina
Davini, formadora de generaciones de maestros, profesores e investigadores universitarios, impulsora
y alma mater de los estudios sobre formacién docente en la Argentina. Varias generaciones de
educadores —y esta autora, de manera personal— le debemos el haber despertado nuestro interés
profesional y vocacién por este fructifero y desafiante campo construyéndolo de una manera rigurosa
y respetuosa del quehacer cotidiano de los maestros y profesores que hacen el dfa a dia de las escuelas.
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e Laproduccién académica, los aportes de los especialistas y la investigacién
en el campo de la formacién docente continua que contribuye al desarro-
llo teérico y a expandir las propuestas de desarrollo profesional docente.

(Vezub 2009)

En lo que sigue, revisaremos los modelos y concepciones tedricas que se han
formulado para «capturar» conceptualmente y orientar las politicas, programas
y actividades de formacién continua. Nuestro primer supuesto es que gran parte
de la «ineficacia» o del «bajo impacto» de la capacitacién docente que los tra-
bajos y documentos sobre el tema suelen denunciar (Vaillant) deviene del tipo
de enfoque que subyace a estas actividades. De este modo, la «ineficacia» del
perfeccionamiento no afecta a todas las acciones y programas por igual sino que
se produce en la medida en que se basa en ciertas modalidades de formacién
alejadas del aula, de los intereses y de las urgencias que atraviesa el profesorado
en determinados momentos de su trayectoria y en ciertos contextos socioinstitu-
cionales donde ¢jercen.

El segundo supuesto es que la escasa atencién y valor que se ha dado a la pers-
pectiva de los profesores acerca de su propio desarrollo profesional ha limitado el
examen critico de los modelos de formacién. En las publicaciones y documentos
sobre el tema, la voz de los docentes ha sido soslayada o directamente ignorada.
De este modo, la formacién de profesores se ha alejado de la cultura profesio-
nal, de las rutinas y practicas (Névoa 2009b) que configuran el «oficio real» del
docente. Por eso, este articulo se propone revisar la pedagogia del perfecciona-
miento docente y recuperar algunos datos que permiten analizar cémo se ubican
los profesores frente a su desarrollo, cudles son sus expectativas e intereses, qué
tipo de actividades prefieren realizar.

Cada modelo o enfoque de la formacién expresa una manera particular de
entender el desarrollo profesional de los docentes y surge del compromiso con
ciertos intereses, fuerzas sociales y teorfas del campo educativo. Un modelo de
desarrollo profesional implica tomar posicion respecto de los elementos que se
incluyen y se excluyen en la configuracién del oficio docente y el tipo de articu-
laciones que se plantea entre estos componentes. Las pedagogias de la formacién
intentan configurar la identidad docente, incidir en su tarea prefigurando los
procedimientos que se consideran vélidos para su desempefio.

Aunque pueden identificarse en contextos y espacios de formacién reales, los
modelos de desarrollo profesional son un constructo, una abstraccién de situa-
ciones y précticas concretas. En general, no se encuentran en forma pura y es
frecuente la combinacién, mestizaje e hibridacién de componentes tomados de
diferentes enfoques. Cada modelo establece:

* una clasificacién y jerarquizacién de los saberes considerados vilidos o
valiosos para el gjercicio profesional,

* una particular relacién entre la teorfa y la prictica, entre los docentes y la
cultura que trasmiten.
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* determinada posicién para los actores implicados en el acto formativo (ex-
pertos y docentes), que define quiénes estdn habilitados para producir y
hacer circular los saberes.

e ciertas modalidades de interaccién y relaciones entre los actores-sujetos
que acuden a los espacios de formacion.

Los modelos implican una definicién acerca del estatuto, la funcién y los
rasgos que se adscriben al trabajo y a la identidad docente. En tanto producto
de determinadas epistemologfas y teorfas educativas, no son neutrales. Tanto los
planteos tecnicistas, basados en la eficiencia, la divisién de tareas y la racionali-
zaciéon del curriculum asi como los del docente reflexivo, o el movimiento de los
profesores como investigadores, o las teorias del docente como intelectual critico
y transformador, todos poseen una determinada manera de concebir e intervenir
sobre el desarrollo docente.

Al analizar los diferentes modelos se presentan tres dificultades. La primera se
refiere al mayor desarrollo de la teorizacién sobre la formacién inicial. La genera-
cién de un campo de produccién de conocimiento especifico sobre la formacién
permanente y el concepto de formacién docente continua, constituyen una cues-
tién reciente (Avalos 2007a; Day; Vezub 2008). Ciertos modelos derivan de los
planteos tedricos realizados para la formacidn inicial y en consecuencia no consi-
deran dimensiones especificas de las actividades de perfeccionamiento como, por
ejemplo, las condiciones de trabajo y de la organizacién escolar.

La segunda dificultad es que no se distinguen claramente los modelos de
los dispositivos que organizan las actividades de perfeccionamiento. Varias de
las clasificaciones realizadas describen determinados dispositivos o estrategias de
trabajo, formas de organizar la formacién eludiendo explicitar los fundamentos
tedricos en los que descansan. Nosotros consideramos que un mismo modelo
puede concretarse a través de distintos dispositivos, aunque algunos de estos ha-
yan surgido en el seno de un enfoque determinado. Como veremos mds adelante,
cada modelo puede asociarse mds frecuentemente a un tipo de dispositivo que a
otro. Sin embargo, los dispositivos no son privativos de un solo modelo o manera
de concebir la formacién. Por ejemplo, un curso o seminario de actualizacién
puede desarrollarse desde una perspectiva tecnicista, meramente aplicacionista
e instrumental o, por el contrario, desde una teoria sociocritica que fomente la
reflexién y el pensamiento critico de los docentes.

El tercer problema radica en la dificultad de separar la dimensién politica y
pedagdgica de la formacién continua. Algunas clasificaciones refieren a diferen-
tes politicas implementadas y se centran en diferenciar los tipos de oferta y los
niveles de gobierno que intervienen en las propuestas. Estas distinciones se entre-
cruzan con la dimensién pedagégica y resulta dificil distinguir lineamientos de
politica, de los supuestos u orientaciones pedagdgicas, mds atin si consideramos
la naturaleza politica de toda préctica educativa.
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LOS MODELOS DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

La primera distincién surge entre el denominado modelo carencial-remedial-
instrumental del perfeccionamiento y el enfoque basado en la formacién docente
como un proceso de larga duracién que debe propiciar el desarrollo auténomo,
el despliegue de una actitud reflexiva y autocritica de los profesores (Edwards;
Escudero; Vezub 2004; Vaillant).

En el caso de los primeros, subyace la idea de un docente deficitario o ineficaz
que carece de los conocimientos y herramientas adecuadas para la ensefianza vy,
por lo tanto, debe ser «reconvertido». El desajuste puede obedecer a la desactuali-
zaci6én de los conocimientos disciplinares, pedagdgicos o habilidades did4cticas,
o al cambio de los contextos y de las caracteristicas de los estudiantes. Los mo-
delos carenciales se dirigen a suplir las lagunas de la formacién inicial brindando
conocimientos y estrategias que no fueron aprendidas previamente asi como a
transmitir innovaciones diddcticas y nuevos conocimientos de las disciplinas del
curriculum escolar. La asociacién entre teoria y prictica se produce de una ma-
nera lineal y directa. Se supone que una vez presentadas y estudiadas las teorfas,
o las estrategias de ensefianza y nuevas secuencias diddcticas, luego los docentes
las aplican en sus aulas.

El saber descansa en los expertos y capacitadores que son la voz autorizada
relegando a los docentes a una actitud de escucha fundamentalmente asimilativa,
comprensiva y/o aplicativa. Predominan las relaciones verticales, el apego a los
programas y a los contenidos definidos de manera externa. Este tipo de capacita-
cién se dirige al docente individual sin considerar su pertenencia a determinado
equipo o institucidn. La homogeneizacién es uno de los rasgos sobresalientes de
este modelo. Los dispositivos de formacién son comunes a todos los docentes
de un mismo nivel educativo, por ¢jemplo, sin realizar otro tipo de distinciones
basadas ya sea en los contextos socioculturales de desempefio o en la trayectoria
previa de los profesores.

Aunque los temas se hayan renovado, este modelo ha estado frecuentemente
asociado al dispositivo mds cldsico y extendido: el «curso», dictado por especia-
listas en contenidos, diddcticas especiales o temas pedagdgicos generales. Entre
esto se encuentran cursos sobre la evaluacién de los aprendizajes, la planificacién
por proyectos, la ensefianza en aulas diversas, la disciplina escolar, la educacién
sexual, las culturas juveniles, etc. Actualmente, los cursos referidos a las nuevas
tecnologias y su integracién en la ensefianza ocupan un lugar destacado en la
oferta de la formacién permanente como consecuencia de las politicas dirigidas a
extender y democratizar el acceso a la cultura digital.

La formacién se realiza fuera del horario laboral, en forma presencial o se-
mipresencial. Muchos programas implementan aulas virtuales y plataformas de
e-learning que permiten realizar actividades, debates en foros, etc. Las tecnologfas
digitales permiten ampliar la cobertura, la cantidad de docentes capacitados y
poner a circular materiales valiosos. Generan un mayor intercambio de recursos,
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experiencias y opiniones entre los participantes rompiendo la interaccién vertical
que caracterizaba a los cursos tradicionales.

En el polo opuesto, el modelo centrado en el desarrollo recupera la teoria
critica y tiene raices en las epistemologias fenomenoldgicas ¢ interpretativas al
concebir al docente como un profesional activo y reflexivo capaz de formular y
decidir su agenda de perfeccionamiento. Esta perspectiva, formada por distintas
corrientes y dispositivos, se dirige a cambiar las bases de la profesionalidad del
docente y a reposicionarlo como sujeto politico autorizado en la produccién de
saberes pedagdgicos: «Al dar forma a un pedazo de la accién para revisarlo ellos
mismos, o para que lo hagan otros, los profesores parecen apropiarse en cierto
modo del trabajo. Mediante este procedimiento, fortalecen, o en muchos casos,
establecen su propia voz» (Richert Ershler, 205).

Algunos dispositivos implementados bajo este modelo se proponen recuperar
el conocimiento prictico, las experiencias, necesidades y problemas de los do-
centes jerarquizando sus formas de interpretar y actuar. Estas modalidades de
formacién intentan construir un saber que parta de los problemas detectados en
la préctica, de las condiciones institucionales donde se desempenian los docentes
considerando cémo inciden, en el trabajo escolar, los contextos socioculturales
especificos. El saber experto, tedrico y de la investigacion educativa se nutre y
articula con el conocimiento practico o de oficio* de los profesores.

La formacién «centrada en la escuela» alterna espacios de trabajo fuera del
aula a través de seminarios, grupos de discusion o talleres, ¢ instancias de puesta
a prueba de innovaciones, proyectos curriculares o secuencias didécticas (Vezub
2010). Esta modalidad es una buena expresion del enfoque centrado en el desa-
rrollo. La investigacién-accién, junto con los métodos basados en la narrativa y
en la sistematizacion de experiencias pedagégicas (Alliaud y Sudrez), también se
ubican dentro de esta concepcidn.

Otro dispositivo son los «ateneos docentes», donde se discuten incidentes
criticos y problemas de la ensefianza, basado en el anélisis de un caso y en la dis-
cusién de alternativas pedagdgico-diddcticas que lo resuelvan. Otra alternativa
frente a las estrategias cldsicas, es la «documentacién y narracién de experiencias»
(Sudrez 2007; 2011). Al narrar su experiencia y asumir la autoria de los rela-
tos, los docentes se incluyen en el texto, en la situacidn y la recrean, seleccionan
sucesos, enfatizan ciertos aspectos y omiten otros. En sintesis, reconstruyen inter-
pretativamente sus trayectorias profesionales y otorgan sentidos particulares a su
practica. De este modo, toman conciencia de aspectos no explorados de su préc-
tica, de las dificultades que afrontaron y de las estrategias que inventaron para
superarlos. Este tipo de dispositivo requiere alterar las condiciones de trabajo de
los docentes, habilitar otros espacios, tiempos y condiciones institucionales para

2 DPara una revisién de la categorfa «conocimiento de oficio» y del tipo de saberes que se ponen en juego
en la préctica docente puede consultarse el capitulo de Félix Angulo Rasco, «De la investigacion
sobre la ensefianza al conocimiento docente», en Angulo Rasco, Barquin Ruiz y Pérez Gémez.
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posibilitar estas nuevas relaciones de saber-poder y la relocalizacién de los actores
en la escena educativa.

El modelo centrado en el desarrollo considera el caricter situado, social y dis-
tribuido del aprendizaje y de la produccién de conocimientos de la prictica. Los
expertos, asesores o capacitadores trabajan de manera horizontal y colaborativa
con los docentes revalorizando los saberes de la accién y los principios construi-
dos en la experiencia. Marilyn Cochran-Smith y Susan Lytle denominan a este
enfoque «conocimiento de la prictica», basado en la indagacién como actitud y
en la no separacion del saber tedrico y préctico. Desde esta perspectiva, el co-
nocimiento que los docentes necesitan para transformar y mejorar la ensefianza
se genera cuando éstos son capaces de considerar su quehacer, sus aulas e insti-
tuciones como espacios de investigacién y reflexion, al tiempo que se nutren de
los aportes de otros (expertos, asesores, investigadores) para cuestionar sus pre-
sunciones, generar interrogantes y conectar su trabajo con los aspectos sociales,
politicos y culturales de la sociedad contemporinea.

Estas autoras describen los rasgos de este modelo en contraposicién con otros
dos. Al primero lo denominan «conocimiento para la prictica», basado en la se-
paracién entre teoria y prictica y en la sobrevaloracién de la primera. Se plantea
que los educadores deben apropiarse del conocimiento formal para mejorar su
desempeno. El segundo enfoque, llamado «conocimiento en la précticar, supone
que el conocimiento esencial que precisan los docentes para su perfeccionamiento
proviene exclusivamente de su accionar y de las reflexiones que realizan sobre su
préctica. Se desvaloriza la investigacién, el aporte externo y el desarrollo tedrico.

Al analizar las experiencias de formacién continua, Beatrice Avalos (2007b)
separa las estrategias «cercanas a la capacitacién» que, en este articulo, hemos
descrito como enfoques instrumentales y carenciales de aquellas «cercanas al de-
sarrollo». La distincién surge de la tensién entre dos polos. En un caso se enfatiza
el polo externo, es decir, las necesidades del sistema educativo y sus reformas con
el propésito de proporcionar nuevas pautas de trabajo a los docentes, predetermi-
nadas de antemano. El segundo tipo de estrategias privilegia el polo interno, el
elemento personal, los intereses y necesidades formativas de los docentes. A través
de dispositivos de taller, de procesos de autoformacién y de facilitacién, los pro-
fesores construyen y participan activamente de las innovaciones a implementar y
de su propio desarrollo.

Christopher Day (2005) proporciona una conceptualizacién amplia que abar-
ca las diversas experiencias que pueden ser incluidas bajo la nocién de desarrollo
profesional del docente:

El desarrollo profesional consiste en todas las experiencias de aprendiza-
je natural y en las actividades conscientes y planificadas que pretenden
aportar un beneficio directo o indirecto al individuo, grupo o escuela y
que, a través de éstos, contribuyen a la calidad de la educacién en el aula.
Es el proceso por el cual, solo y con otros, el profesorado revisa, renueva
y extiende su compromiso como agente de cambio con los fines morales
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de la ensefanza y por el que adquiere y desarrolla criticamente los cono-
cimientos, destrezas e inteligencia emocional esenciales para la reflexién,
la planificacién y la prictica profesional adecuadas [. . .] en cada fase de
su vida docente. (17)

Este concepto implica pensar en el aprendizaje informal que ocurre en los
equipos docentes al interior de las escuelas o a través de formas de asociacién
entre profesores universitarios, maestros o redes interescolares.

Al repasar los programas de formacién permanente del profesorado en Espa-
fia, Rafael Yus Ramos distingue cuatro modelos vinculados a ciertos dispositivos:

* TRANsMISIVO. Cursos tradicionales organizados en torno a temas de di-
ddctica de cada asignatura, basados en la comunicacién vertical. Pueden
estar a cargo de universidades u otras instituciones, o de las administra-
ciones educativas y centros de profesores. Permiten capacitar a una masa
importante de docentes con relativamente pocos recursos.

¢ 1vpLicaTIVO. Combina el formato anterior con instancias donde los pro-
fesores aplican en sus aulas las estrategias aprendidas en los cursos a través
de la planificacién e implementacién de una unidad diddctica.

e AUTONOMO. Puede realizarse de manera individual o colectiva a través de
grupos de trabajo, seminarios, talleres o de proyectos de indagacién y re-
novacién pedagdgica. Son autogestionados y generados por los colectivos
docentes. Generalmente cuentan con financiamiento de las administra-
ciones educativas, segin los lineamientos y temas que priorice la gestion.
Las relaciones son horizontales y colaborativas; se apela al saber experien-
cial y personal de los participantes.

* EQUIPO DOCENTE. Se constituye a partir de un equipo o red de trabajo
que retine a varias escuelas para abordar una problemdtica comtn que los
preocupa. Puede asumir la modalidad de la investigacién-accién o la de
formacion centrada en la escuela. Participan asesores externos que orien-
tan las actividades y la busqueda de referentes tedricos ayudando a que el
equipo se organice y consolide.

Este ultimo modelo es similar a lo que se conoce «como comunidades de
aprendizaje y préctica» (Wenger; Lieberman y Wood; Imbernén). Es decir, gru-
pos profesionales de interaccién sociocognitiva que comparten su preocupacién
por un problema, el interés sobre un asunto y que se retinen para profundizar e
intercambiar su conocimiento sobre éste. Las redes de maestros generan otros
diagramas de circulacién de saberes y alteran las tradicionales relaciones de saber-
poder. Las comunidades de préctica son una oportunidad para que los docentes
hagan mds efectiva su ensefianza, analicen los contextos socioculturales de la
escolaridad contempordnea y busquen respuestas a los problemas que se les plan-
tean en las aulas. Sus rasgos centrales son:
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El cardcter colectivo y el funcionamiento cooperativo.

Estdn centradas en la préctica, en el accionar de los docentes.

La mejora de los aprendizajes de los alumnos es el punto de llegada.
Son horizontales, promueven la participacién de todos los docentes.
Valorizan el saber de la experiencia, construido en la prictica.

Generan compromiso, responsabilidad profesional a través del estableci-
miento de metas compartidas.

Enfatizan los procesos reflexivos y metacognitivos.

Por tltimo, nos interesa resumir la clasificacién de Lise Chantraine Demailly
en una publicacién que ha tenido escasa difusién en nuestro medio. El interés

que presenta su trabajo radica en los elementos o variables que utiliza para es-
tablecer cada modelo o «forma». La autora se refiere al vinculo pedagdgico que

se establece entre formador-formado; la representacién del acto de formacidn;
la autonomia y legitimidad del formador; la naturaleza de los dispositivos; el

estatuto simbdlico de los saberes puestos en juego, y la coherencia del modelo de
formacién con una estrategia de cambio.

98

LA FORMA UNIVERSITARIA. El vinculo formador-formado es similar al que
se establece entre los profesionales liberales y sus clientes, al descansar en
la valoracién de las competencias y del prestigio personal del formador, asf
como en el cardcter voluntario de la formacién. Su finalidad es la transmi-
sioén de saber, de teorfa que los formadores producen de manera directa a
través de la investigacién.

LA FORMA ESCOLAR. Estd organizada por un poder o autoridad legitima
exterior y oficial que define el programa y los contenidos. Los formadores
representan a esa autoridad, pero no son responsables personales de lo que
ensefian. El capacitador y los docentes entablan una relacién obligatoria en
el marco de un plan de formacién determinado de manera previa y externa.

LA FORMA CONTRACTUAL. Evidencia una relacién simbélica basada en el
contrato entre formador y formado, o entre los docentes y las instituciones
asociadas a las escuelas. La formacién es producto de una negociacién
libre entre los participantes, quienes establecen las modalidades y los
contenidos.

LA FORMA INTERACTIVA-REFLEXIVA. Tiene como finalidad la resolucién
de problemas reales, en la situacién en que ocurren, a través de la ayu-
da mutua entre formador y formado. Puede implementarse en torno de
proyectos o grupos de investigacion-accién. La produccién de saberes es
colectiva y responsabilidad de todos los participantes quienes ponen a
prueba, en la prictica, las innovaciones que retroalimentan el proceso de
desarrollo profesional.
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Pasando ahora al plano exclusivo de las politicas de formacién continua, en
torno a éstas también se han tejido clasificaciones especificas. Avalos (2007a)
distingue tres tipos de ofertas en la region segtn el nivel de gestién que organiza
las actividades y toma las decisiones:

* Actividades organizadas centralmente por los gobiernos para el conjunto
de docentes o para grupos determinados sobre los que se desea producir
un cambio. Pueden ¢jecutarse de manera centralizada o descentralizada, a
través de los gobiernos locales, provinciales, estaduales.

e Actividades descentralizadas cuyos lineamientos, objetivos y estrategias se
deciden en el nivel local de gobierno educativo.

e Actividades organizadas por las instituciones escolares: las escuelas y sus
docentes definen las acciones de desarrollo profesional en las que desean
involucrarse. Para concretarlas reciben fondos de las dependencias ad-
ministrativas a través de concursos de proyectos para el fortalecimiento
institucional y la mejora de los resultados educativos.

Cada una de estas politicas no se vincula de manera univoca con un solo
modelo de formacidén. Su concrecién puede darse a través de los multiples dispo-
sitivos ya mencionados y de la combinacién de estrategias y modalidades diversas
de trabajo con la finalidad de ofrecer alternativas que se adapten a contextos,
condiciones, problemdticas y trayectorias docentes singulares.

Hay que pensar los dispositivos de desarrollo profesional en funcién de las
caracteristicas, necesidades y tradiciones que presenta un determinado colectivo
docente. Estas necesidades y problemas pueden entrelazarse con los objetivos y
principios de politica educativa que se implementan ayudando a su definicién,
discusién y replanteo. Las trayectorias y experiencias personales previas de los
docentes constituyen la matriz desde la cual estos se apropian y reinterpretan los
temas, debates y objetos que se discuten en los espacios de formacidn.

Las decisiones respecto a qué dispositivo utilizar dependen de los propdsitos
y problemas que se quieren atender y de las condiciones laborales e institucio-
nales que estructuran la carrera y los puestos de trabajo. Cualesquiera sean los
objetivos, no es posible adoptar un modelo meramente transmisivo, en el cual se
desdibuje la identidad y los saberes previos de los docentes, sus deseos de apren-
der, preocupaciones cotidianas e intereses. La apuesta a la autonomia profesional
es un riesgo que habrd que tomar y para el cual serd necesario construir nuevas
condiciones y tradiciones de formacién. En este punto conviene escuchar la voz
de los docentes: ;cémo conciben su formacién permanente, como una obliga-
cién, una necesidad o un deseo? ;Qué buscan, qué esperan encontrarse cuando
acuden a un espacio de formacién?
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EL DESARROLLO PROFESIONAL
DESDE LAS VOCES DE LOS DOCENTES

Los datos que presentamos a continuacién han sido recogidos en el contexto
de un trabajo de campo cualitativo® dirigido a indagar cudles eran los senti-
dos asociados al perfeccionamiento de un grupo de docentes de nivel primario
y secundario, y de qué manera esas instancias de formacién configuraban su
trayectoria profesional. El grupo de docentes con el que trabajamos habia parti-
cipado de un mismo curso en el drea de las Ciencias Sociales en un distrito del
conurbano de la Provincia de Buenos Aires.

El programa del que participaron* fue parte de las politicas seguidas entre
1998 y 2000 en Argentina para implementar la reforma curricular, el cambio
operado en la estructura del sistema educativo con la extensién de la escola-
ridad obligatoria a los dos primeros anos de la escuela media. El trabajo de
campo se circunscribié a docentes del drea de Ciencias Sociales del Tercer Ci-
clo de la Educacién General Bdsica, es decir, la escolaridad correspondiente a
los 12, 13 y 14 anos de edad, periodo actualmente transformado por la nueva
Ley de Educacién de 2006. Dicho ciclo fue el mds afectado por la reforma,
sus docentes vivieron las mayores tensiones, transformaciones y amenazas a su
condicién y trayectoria.

En este marco se entrevistaron 25 docentes’ y, una vez finalizada la capaci-
tacién, se siguié la trayectoria de cuatro de ellos en profundidad para analizar
cémo valoraban y resignificaban lo aprendido en dicha instancia. A pesar del
tiempo transcurrido y de los cambios recientes ocurridos en el contexto legal y
sociocultural de la escolarizacién, los sentidos, motivaciones y expectativas de
los docentes que analizaremos refieren a cuestiones mds estables y menos coyun-
turales, por lo que consideramos revisten interés y actualidad para repensar la
pedagogia de la formacién permanente.

Uno de los corolarios de la perspectiva de la formacién docente como una
empresa de larga duracién es que, cuando los profesores comienzan una actividad

3 Los datos corresponden al trabajo de tesis doctoral de la autora: Las trayectorias de desarrollo
profesional de los docentes. La construccion del oficio en los profésores de Ciencias Sociales (Vezub 2008).

4 El desarrollo del curso se realizé a lo largo de tres cuatrimestres y estuvo a cargo de Universidades
Nacionales y del cuerpo de profesores que estas contrataron, las cuales mediante mecanismos de
licitacién, fueron asignadas para efectuar la formacién de los profesores de su zona de influencia.
La formacién se organizaba en torno a tres médulos de cursado simultdneo en cada cuatrimestre:
la fundamentacién tedrico-pedagégica; el drea de ciencias sociales basada en los contenidos
disciplinares, y el médulo de prictica docente. Este tltimo debia funcionar como una especie de
articulacién e integracién de los dos anteriores pero fue implementado de manera disimil segin los
casos. Algunas universidades optaron por fusionar los médulos 2 y 3 en un mismo bloque.

5 Del total de docentes, nueve tenfan titulo de maestros de nivel primario; trece tenfan titulo de
profesores de secundaria, y otros tres ¢jercian en dicho nivel sin formacién pedagégica y posefan titulos
profesionales universitarios. La mayorfa (19 docentes) trabajaba en la docencia desde hacia seis afios.
La mitad (doce) se desempeniaban exclusivamente en escuelas del sector publico, siete de ellos también
ejercian en instituciones privadas y otros seis trabajaban solamente en escuelas del sector privado.
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de perfeccionamiento, lo hacen desde sus experiencias anteriores. La trayectoria
profesional es una construccién que surge de la interaccién de maltiples elemen-
tos: los profesores y su contexto de accién, la formacién inicial y continua, las
motivaciones iniciales y las expectativas futuras de desarrollo, el pensamiento
y la accién. Los recorridos anteriores, los cursos transitados, los autores leidos,
los sitios educativos de internet visitados, las escuelas que acogieron a cada uno
durante sus primeros pasos en la docencia, etc. Todas estas experiencias dejan
huellas, sedimentos que contribuyen a la reconfiguracién y cambio de las identi-
dades profesionales previas o a su consolidacién. Por eso es importante recuperar
lo que los docentes dicen sobre su formacién inicial en los relatos y entrevistas
realizadas.

¢COMO VALORAN LOS DOCENTES SU FORMACION INICIAL?

Para las maestras de primaria la formacién que les brindé el instituto es de-
masiado general, bdsica e insuficiente: «los conocimientos que adquiris en el
profesorado son pocos»® (A3M). De alli que sean conscientes de la necesidad
de seguir formdndose, «tenés que seguir insistiendo», afirma otro entrevistado
(B18M). Desde su perspectiva, las insuficiencias radican en la escasa cantidad o
extension de los saberes disciplinares que aprendieron y que deben ensefiar, en un
momento de importantes cambios curriculares y de renovacién de los conteni-
dos. La necesidad de continuar su desarrollo profesional responde, ademds, a las
nuevas exigencias del oficio vinculadas con los problemas de los alumnos en los
barrios y territorios mds carenciados donde trabajan.

Yo estudié una carrera docente para entrar en un grupo diferente a los
que estoy tratando ahora. Vos estds hablando y hay dos que estdn in-
sultdndose. (Yo no me preparé para esto! O le tenés que decir «abri la
carpeta», jno!, se suponia que el alumno iba a la escuela para aprender. Y
en este momento no va a la escuela para aprender. Es un espacio social.

(B13P)

Hoy dia los docentes nos vemos superados por la situacion de los chicos y
los profesorados dejan mucho que desear. (A14M)

Las condiciones socioeconémicas y culturales de las familias se hallaban muy
deterioradas en un contexto de crisis econémica y social, donde la constituciéon de
las subjetividades de los alumnos fue profundamente alterada. Los adolescentes
se encuentran desmotivados, desinteresados para estudiar. La escuela ha perdido
su sentido, transmite saberes que para ellos no tienen utilidad, los profesores les
hablan en un lenguaje que les resulta ajeno. La escolaridad ha dejado de ser esa

6 En el momento de realizar la entrevistas (afios 2000 y 2001) la formacién de los maestros de
primaria tenia tres afios de duracién y la de los profesores secundarios cuatro. Varios de los maestros
de primaria entrevistados eran graduados de planes anteriores, de dos afos y un cuatrimestre
de residencia docente. Actualmente, y de acuerdo a la nueva Ley del 2006, todos los planes de
formacién docente son de cuatro afos, sin distincién del nivel educativo para el que forman.
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promesa futura (mejorar las condiciones de vida, insertarse en un trabajo, ascen-
der socialmente).

Varios de los entrevistados, antes de realizar sus estudios docentes, habian
comenzado y abandonado carreras universitarias. Desde esta experiencia, com-
paran su formacién en el terciario. Los profesores formados en la universidad
consideran que tienen una mirada demasiado estructurada o academicista, poco
diddctica e innovadora y que carecen de las estrategias que facilitan la transmi-
sién del conocimiento:

Las materias pedagégicas nunca las tuve. Asi que, en realidad, para mi
eran una gran intriga. Por ejemplo ver un mapa conceptual, cémo se hace
una red, son herramientas que a m{ me faltan. (A120)

Yo hice dos didécticas en la UBA, pero tenés que tener suerte de que en
diddctica especial te toquen buenos profesores. jHay que tener mucha
suerte! Ademds, capaz que el titular de la cdtedra es un capo, pero el ayu-
dante no lo es y depende en qué préctico te anotes. (B2oP)

Desde hace nueve afios que estoy dando clases, antes de recibirme de abo-
gada ya empecé. Pero no soy muy creativa, eso parte de uno y también de
la formacién que uno tuvo. (B210)

Los profesores de secundaria contrastan la formacién del instituto terciario
y de la universidad, sefalan la menor exigencia y preparacién que brindan los
institutos por los cuales pasaron casi todos’. La percepcidn, el sentimiento de los
docentes es de insuficiencia, de impotencia, pareceria ser que su preparacién, los
afos de estudio y los saberes diddcticos adquiridos ya no alcanzan para afrontar
estas nuevas realidades y escenarios escolares, cada vez mds complejos.

¢CUALES SON LAS NECESIDADES DE FORMACION CONTINUA
DE LOS PROFESORES?

La necesidad de profundizar en las cuestiones diddcticas, vinculadas con la
transmisién de los contenidos, con las caracteristicas, comportamientos y ac-
titudes que manifiestan los alumnos en clase, no sélo preocupa a quienes se
han formado en la universidad ya sea como como docentes o profesionales.
Por el contrario, varios de los profesores egresados de los institutos terciarios
también esperan que los trayectos de actualizacién y capacitacién les brinden
herramientas did4cticas:

7 En Argentina la formacién inicial de los profesores de secundaria se realiza tanto en institutos
terciarios, de formacién superior, como en las universidades. En este caso, el titulo de profesor se
agrega al de la disciplina de formacién que brinda la identidad fundamental; las materias pedagdgicas
son pocas y se cursan generalmente hacia el final de la carrera. De esta manera los estudiantes se
aseguran una salida laboral mds rdpida, mientras intentan otras inserciones profesionales o, en
algunos casos, tratan de evitar la elaboracién de la tesis de grado como requisito para obtener el titulo
profesional universitario, recibiéndose de «profesor de...».
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Yo necesito més capacitacion en el tema de la pedagogia. Cémo bajar
determinados conceptos, determinado contenido a los chicos. En general
hay un desinterés por parte de los alumnos del tercer ciclo hacia todas las
materias, pero en determinadas 4dreas es muy evidente. No les interesa
directamente nada sobre la materia. (AGP)

La demanda o preocupacién por las estrategias de ensefianza no refiere tanto
a la didéctica especifica de su disciplina en particular sino a las estrategias de
ensefianza, vdlidas en ciertos contextos escolares altamente transfigurados donde
los métodos tradicionales resultan impotentes:

En este momento la educacién estd pasando por un mal momento, por la
conducta de los alumnos y por los problemas que hay en la sociedad. Yo
pienso que a los docentes nos tendrian que dar una capacitacién en ese
sentido, para manejar situaciones dificiles donde vos al chico no lo podés
contener con una amonestacion, con un llamado de atencién ni con que
se lleve una materia. Hay una crisis muy grave en ese sentido. (A9P)

Como se observa en los testimonios transcritos, las necesidades de formacién
y desarrollo profesional se construyen no sélo a partir de inquietudes personales
o de las lagunas formativas de los estudios iniciales sino que también surgen de
los problemas, de las urgencias de la experiencia escolar y de los desafios actuales
de la tarea docente. El componente personal, las propias inquietudes e intereses
impulsan la bsqueda del desarrollo profesional. Una de las entrevistadas se de-
clara como «una lectora entusiasta» porque siempre compra libros nuevos, cps y
recursos multimediales. Otros han acudido a congresos o jornadas, algunos se
consideran asiduos seguidores ;0 consumidores? de cursos.

¢DE QUE MANERA CONCIBEN LOS DOCENTES
SU DESARROLLO PROFESIONAL?

Los entrevistados reconocen que necesitan capacitarse: «los cursos siempre te
dejan algo», «nunca estén de mds, siempre tenemos cosas para rescatar», «uno
nunca termina de aprender todo». Una de las entrevistadas considera que la capa-
citacién jerarquiza al docente en la sociedad, en un momento de desprestigio de
la profesién, de pérdida de confianza y autoridad.

En este marco, los profesores trataron de elegir las actividades que responden
a sus inquietudes, pero también de asistir a los cursos que tenfan reconocimiento
y puntaje oficial o que precisaban para estar a tono y en sintonia con la reforma
y los cambios curriculares:

Los motivos por los que hice el curso fueron por la nueva reforma, por
la Ley Federal de Educacién... habia que empezar con este cambio de
la Ley, un poco por obligacién empecé el curso, por eso lo hice. (A4M)

Habia gente que decia que hacia la capacitacién porque estaban obliga-
dos, porque iban a perder sus horas si no se capacitaban. (A1M)
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Habia que capacitarse para esta nueva estructura que implementaron en el
sistema educativo... se decfa que si no hacfas los cursos de la Red Federal

ibas a quedar fuera de los listados... que uno podia quedar fuera del siste-
ma. (AGP)

Los docentes buscan cursos ligados con aspectos précticos del oficio. Los temas
referidos a la motivacién de los alumnos, el manejo de situaciones conflictivas, los
problemas sociales que penetran y se manifiestan en el aula junto con las estrategias
y métodos diddcticos, estdn en el ranking de los mds mencionados por los entrevis-
tados. Estos hallazgos coinciden con los resultados del tltimo Censo Nacional de
Docentes 2004 realizado en Argentina. Al preguntar sobre las temdticas en las que
desearia recibir capacitacion, y a pesar de la dispersién de las respuestas (habia trece
opciones), las tres més elegidas® que concentran porcentajes entre un 20% y 25%,
son: a) caracteristicas psicoldgicas, sociales y culturales de los sujetos que aprenden;
b) relaciones sociales y humanas (manejo de conflicto, trabajo en equipo, lideraz-
go), y ©) estrategias de ensefianza y diddcticas especiales.

Las actitudes de los docentes sobre el desarrollo profesional y la formacién
continua pueden resumirse en dos: las que rechazan el perfeccionamiento y las
que lo aceptan e intentan aprovecharlo para reflexionar sobre su tarea. En el
primer extremo encontramos profesores que niegan cualquier aporte de la capa-
citacién realizada. Sienten que en estos espacios se cuestiona su saber y hacer, por
lo que asumen una actitud defensiva y se resisten a movilizar sus esquemas de
pensamiento y de accidn:

Hab{a docentes que lo tnico que hacfan era rechazarlo, pero sin leerlo, ni
analizarlo; estaban los que dicen «jah!, pero esto ya lo sabiamos», o que
la bibliografia que dieron la conocfan toda. Son unos soberbios, porque
dieron material muy novedoso. Habia gente que decia: no vale la pena
cambiar nada, total los alumnos igual no aprenden. (A3M)

Se trata de trayectorias mds herméticas en las cuales se privilegia lo aprendido
y consolidado (producto de la experiencia o de la formacién anterior) por encima
de aquello nuevo por aprender. Los cambios son vividos como amenazantes y se
emplean conductas y rutinas defensivas que inhiben el aprendizaje y el desarrollo
profesional.

En la segunda postura, los docentes que aceptan la formacidn, sehalan as-
pectos negativos del curso transitado (vinculados con cuestiones de la reforma y
de la organizacién) pero consideran que fue una oportunidad para su desarrollo.
Se trata de trayectorias mds abiertas y flexibles que asumen el cambio como algo
inherente a su profesién. Sobre todo, son las maestras de escuela primaria las que
conciben la capacitacién como un proceso de crecimiento personal y desarrollo
profesional:

8  Datos correspondientes a docentes en actividad del Tercer Ciclo del nivel de Ensefianza General
Bésica, mismo ciclo que hemos considerado en nuestro estudio. Fuente: Censo Nacional de
Docentes 2004.
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Si el curso es realmente serio y es un lugar donde vos aprendés, donde
crecés, me parece que si, que los docentes necesitamos capacitarnos.

(A4M)

Todo lo que yo aprenda es para mis alumnos [. . .] Después de un curso
de capacitaciéon hay un montén de experiencias que uno recibid, del capa-
citador, de los compafieros, que se te van filtrando y que te modificaron,
cambiaron tu actitud, tu disposicién, renovaron tus ganas. A mi me pasa
eso en los cursos. Es como que te dan nuevos dnimos. (A11M)

Otros entrevistados enfatizan la obligacién y la carga de tiempo extra clase
que hay que invertir para perfeccionarse. No obstante, estas imdgenes sobre la
capacitacién como obligacién tampoco se contradicen con la formacién enten-
dida como una oportunidad de desarrollo personal y profesional, ya que ambas
pueden coexistir:

En realidad, capacitarse en esta época es dificil. Cada vez que te dicen
«jtenés que hacer un curso de capacitacién!», hay mucha gente que no lo
hace porque es una carga extra. Porque significa mds dinero, mds tiempo,
menos descanso, menos tiempo para el trabajo, menos tiempo para tu
casa, més exigencias. Encima después tener que pedir en la escuela qui-
nientos permisos que no te quieren dar. (A25M)

El desarrollo profesional se vincula con la responsabilidad del docente, mues-
tra su compromiso con la renovacién y mejora de la ensefianza. Para que esta sea
efectiva no es posible ensefar siempre lo mismo, de igual manera y con inde-
pendencia de las caracteristicas del grupo de alumnos, de los afos transcurridos
o de los cambios curriculares. Las imdgenes que tienen los docentes sobre la
formacién permanente se conectan por lo tanto con la idea del cambio, de la in-
novacién educativa. La consecuencia es asumir el perfeccionamiento como algo
inherente al trabajo docente, como una responsabilidad ética de la profesién:

Yo ensefio Lengua. Antes se ensefiaba la gramdrica estructural y ahora se
ensefia la gramdtica textual. Si vos no te actualizds vas a seguir ensefiando
lo que aprendiste alguna vez, que es la gramdtica estructural, que no se
ensefia mds. Y hay muchisima gente que sigue ensefiando eso. (A11M)

Todos los profesores necesitamos capacitarnos. En todas las dreas ne-
cesitds capacitarte dado que es una ciencia y las ciencias siempre van
avanzando. Si vos no te capacitds, estds quedando un paso atrds. En cual-
quier disciplina tenés que capacitarte. (A7P)

Como se desprende de los relatos de los profesores, la rutina y las condi-
ciones institucionales (sumadas a los contextos socioculturales dificiles donde
muchos se desempefan) conspiran contra el entusiasmo, la vocacién y el com-
promiso docente con la ensefianza y la educacién. El trabajo cotidiano en las
escuelas se caracteriza por la soledad, la falta de tiempo y de instancias para
trabajar con otros y reflexionar sobre la tarea. A esto se agregan los rasgos
actuales del alumnado que terminan por desalentar al docente produciendo
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una progresiva pérdida de las inquietudes profesionales, de las motivaciones e
ideales que llevaron a elegir la docencia. Por ello es fundamental el papel que se
otorgue a las actividades de formacién continua asi como garantizar su calidad
y pertinencia, junto a la realizacién desde supuestos reflexivos que permitan
revisar las prdcticas y construir otras mejores apostando al caricter colectivo
de la profesion.

¢QUE ESPERAN LOS DOCENTES DE LA FORMACION CONTINUA?

En cuanto a las expectativas que tienen los docentes sobre las actividades de
formacién, los entrevistados plantean principalmente dos cuestiones: que les
sirva para su prdctica y que fomente el intercambio de experiencias entre pares
con los colegas de otras escuelas que trabajan en otros o en similares contextos.

No obstante, no hay que dejarse tentar por «la tiranfa de la prdctica» ya que,
en muchas ocasiones, los problemas, urgencias y demandas que los profesores
formulan constituyen emergentes debajo de los cuales subyacen problemas mds
profundos y menos visibles. Hay que poder desentranar las necesidades reales
de formacién, los elementos que constituyen el problema y sobre los cuales se
requiere realizar un trabajo formativo. Para ello hay que identificar, desocultar y
abordar los aspectos implicitos de las pricticas.

Los datos que analizaremos a continuacién pertenecen a otra investigacién
también realizada en Argentina’ y fueron recogidos en 2011 a través de un cues-
tionario estructurado, aplicado a una muestra intencional de 263 docentes de
nivel primario y secundario™. El instrumento se propuso indagar la manera en
que los docentes perciben su oficio, qué sentidos le atribuyen, cudles son los sabe-
res necesarios para su tarea, en qué aspecto de la profesion se sienten mds fuertes,
en cudles mds débiles. En ese marco se incluy6 una pregunta referida al tipo de
actividades de desarrollo profesional que preferirian realizar. Las opciones de
respuesta inclufan un abanico amplio de posibilidades considerando las concep-
ciones actuales sobre el desarrollo profesional.

Para continuar con su desarrollo, en primer lugar, casi la mitad de los docen-
tes (48%) elige seguir estudiando sistemdticamente a través de distintas variantes
formales y organizadas externamente: cursos, nuevas carreras de grado o estudios
de posgrado. Estas respuestas ponen en evidencia la preferencia por formatos
tradicionales, mds cercanos a lo que hemos descrito en término de modelos ca-
renciales y politicas centradas en la oferta. Posiblemente son ademds las opciones
mids disponibles y masivas.

9  Nos referimos al Proyecto «Dimensiones del saber profesional docente. Su estudio y aportes a la
formacién» (2011-2014) financiado por la Secretarfa de Ciencia y Técnica de la Universidad de
Buenos Aires. Otros resultados de esta investigacion pueden consultarse en Alliaud y Vezub.

10 Se recogieron 120 cuestionarios de maestros primarios y 143 de profesores secundarios que trabajan en
escuelas de la provincia de Buenos Aires (zona conurbano) y de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.
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En segundo lugar, casi un tercio (31,6%) se inclina por actividades de tipo
académico: participar de una investigacién, ir a congresos, leer bibliografia de
su especialidad o escribir libros de texto. Todas estas opciones se ubican dentro
de los dispositivos de cardcter autdnomo que implican un fuerte componente de
motivacién personal.

Las opciones vinculadas con dispositivos basados en la idea de equipo do-
cente, redes, comunidades de aprendizaje y proyectos institucionales, alentadas
por los expertos, se ubican para los entrevistados en tercer lugar (14%), bastante
alejadas de los dos primeros tipos de actividades. En esta categoria se incluyeron
dispositivos centrados en el desarrollo tal como el enriquecimiento de su trabajo
en la escuela mediante su participacién en proyectos de innovacién o en comuni-
dades profesionales. Sélo un 3% de los profesores consultados eligié la opcién «no
hacer nada», lo que pone en evidencia un profesorado bastante motivado hacia el
perfeccionamiento.

No se observan mayores diferencias entre las respuestas obtenidas de los
maestros primarios y profesores de secundaria. En el caso de las actividades for-
mativas que denominamos como «académicas», éstas son elegidas por un 5%
mids de profesores secundarios, aspecto posiblemente vinculado con la identidad
y cultura profesional construida durante la formacién inicial. Si bien en Argen-
tina los estudios de profesorado secundario pueden realizarse tanto en institutos
superiores como en las universidades, existe una fuerte tradicién académica en
sus origenes, a diferencia del magisterio, donde ha predominado el normalismo y
la identidad de un docente de cardcter generalista, mds pedagégico y con mayor
peso de los componentes morales y vocacionales.

POSIBILIDADES Y LIMITES DEL DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE

En este apartado final se analizan algunos nudos criticos que enfrenta el campo de
la formacién permanente a pesar de la reciente expansién que se observa en su pro-
duccién académica y en las politicas de formacion continua. En este sentido, si bien
se reconocen los esfuerzos por conceptualizar y demarcar el horizonte del desarrollo
profesional docente, la investigacidon con base empirica, basada en el relevamiento y
construccion de datos primarios, sigue siendo acotada. A continuacién se mencionan
algunas de las razones que han limitado el avance de estas investigaciones.

En primer lugar, se trata de un espacio de reciente institucionalizacién (Ve-
zub 2009) y, en ciertos paises, de ninguna o muy baja institucionalizacién. La
creacién de organismos, direcciones gubernamentales e instituciones dedicadas
especificamente a la formacién continua, ha sido tardia si se la compara con la
conformacién del sistema de formacién inicial. En Latinoamérica, este proceso
generalmente ha ocurrido entre los ochenta y los noventa. Esto no significa que
anteriormente no haya habido antecedentes y actividades dentro de este 4mbito.
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Pero en la agenda de las politicas y en la historia de los sistemas educativos es un
tema bastante nuevo'. La situacién mds corriente todavia es que la formacién
continua carezca de fondos permanentes, legislacién-normativa, instituciones
especificas y equipos de formadores que se dediquen a esta tarea con cierta esta-
bilidad y regularidad.

En segundo lugar, la répida, cambiante y voldtil naturaleza de las actividades
de formacién continua dificulta su seguimiento y estudio, a lo que se suma la
ausencia de mecanismos de monitoreo sistemdticos planificados por las politicas
que evalten «el impacto de las experiencias existentes, de modo de hacer ajustes
en su operacién» (Avalos 2007a, 27). Los programas suelen carecer de criterios
explicitos y objetivables —mads alld de la cobertura, cantidad de docentes capaci-
tados— en base a los cuales considerar sus logros.

Esta dificultad radica, por un lado, en la naturaleza y complejidad del desa-
rrollo profesional docente vy, por el otro, en los métodos de investigacién que se
han utilizado para analizar la problemdtica y generar conocimiento a partir de las
experiencias y programas de formacién en servicio.

En cuanto a lo primero, cabe recordar que la nocién misma de desarrollo
profesional se ha ampliado incluyendo a todas las experiencias de aprendizaje
que de alguna manera mejoran el desempefio docente, los aprendizajes de los
alumnos y el funcionamiento de las escuelas. Dada la amplitud del concepto,
resulta dificil poder capturar, analizar y precisar el alcance e impacto que tienen
actividades de tan diversa indole. La factibilidad de examinar acciones que se
realizan en el marco de programas y dispositivos formales (cursos, seminarios,
talleres, especializaciones, etc.) difiere de la posibilidad de indagar el significa-
do y los cambios que se producen a partir del desarrollo profesional auténomo
(asistencia a congresos educativos o de su especialidad, lectura de bibliografia y
revistas especializadas, participacién en redes docentes y foros de intercambio).

La dindmica compleja del perfeccionamiento dificulta su estudio, porque las
politicas y programas van mutando rdpidamente, de la mano de las gestiones y
gobiernos educativos, ya sea porque no se documentan y/o difunden sus resul-
tados, o porque las prioridades, contenidos y formatos son diversos y varfan de

11 El relevamiento de algunos paises de la regién arroja las siguientes fechas de creacién de organismos
de formacién continua. Chile es el caso mds antiguo. En 1967 crea el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigacién Pedagdgica (cperp) dependiente del Ministerio de Educacién. En la
Argentina se funda el Instituto Nacional de Perfeccionamiento y Actualizacién Docente (CPEIP) en
1987, organismo con delegaciones provinciales que ofrecfan cursos para profesores de secundaria. En
1994 se crea la Red Federal de Formacién Docente Continua (RFFDC) que comienza a funcionar hacia
1996 financiando y acreditando instituciones oferentes de capacitacién en base a los lineamientos
y prioridades establecidas por la reforma educativa. México funda el Programa Nacional para la
Actualizacién Permanente de los maestros de educacién bésica en servicio (PRONAP) en 1994, y en 1999
crea la Direccién de Formacién Continua de Maestros en servicio. En 1996 Uruguay funda el Instituto
de Perfeccionamiento y Estudios Superiores Juan Pivel Devoto como institucion responsable de
organizar y dictar cursos de perfeccionamiento docente y diversas actividades de desarrollo profesional
docente. Para una revisién de los antecedentes y procesos de institucionalizacién de la formacién
permanente en la Argentina, consultar Vezub 2009.
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acuerdo con los destinatarios, niveles educativos, coyunturas y necesidades del
sistema y de cada contexto escolar.

Sobre lo segundo, los métodos de investigacion aplicados, la dificultad des-
cansa en el desarrollo de una légica de andlisis basada en la causalidad o linealidad
y en la consideracién de la capacitacién como un factor aislado, como una varia-
ble independiente. La formacién continua ha sido fundamentalmente estudiada
en asociacién con las politicas educativas y desde una mirada centrada en el
establecimiento de relaciones causa-efecto (Vezub 2008). Desde este enfoque, se
establece, primero, el sentido de la transformacién curricular, did4ctica u otra a
implementar; segundo, se disefian los cursos, seminarios o talleres de formacién
que los docentes deberdn realizar para adquirir las nuevas habilidades y marcos
conceptuales que requiere la transformacidn, vy, tercero, se analiza su impacto.
Bajo esta perspectiva subyace una creencia segin la cual la renovacién de las préc-
ticas es consecuencia y efecto directo del programa de formacién implementado
sin atender a otras variables estructurales, histéricas, subjetivas o institucionales.

Esta mirada se ha correspondido con los métodos positivistas o neopositivistas
centrados en la objetivacién, medicién y control de los procesos humanos y forma-
tivos. Estas metodologfas no dan cuenta de la riqueza y complejidad que entranan
las actividades de desarrollo profesional docente. Por el contrario, se requiere de
métodos interpretativos y del andlisis sociocritico en tanto epistemologfas capaces
de reconstruir la experiencia formativa de los docentes y los saberes que se cons-
truyen en la préctica y en el intercambio con otros. Estas maneras de indagar los
espacios de formacion y la trayectoria de los sujetos deben ubicarse en la trama
mds amplia del contexto sociopolitico y cultural en el que ocurren revisando las
continuidades y rupturas que se establecen con las tradiciones pasadas, con las
identidades docentes construidas y con la historia colectiva de la profesion.

Mds recientemente se ha comenzado a forjar otra mirada del problema. Al-
gunas se basan en el andlisis de las «buenas pricticas», en recoger y analizar
experiencias de formacién continua que se consideran potentes para iluminar la
cuestion desentrafando los factores, las caracteristicas y componentes que tienen
en comin (De Andraga; Ornellas; Vezub 2010). Otros trabajos se han centrado
en la reconstruccién de las experiencias en los espacios destinados al desarrollo
profesional a través de métodos narrativos (Castafieda; Alliaud y Sudrez; Vezub
2011) y de investigaciones cualitativas.

Estas estrategias metodoldgicas y esta epistemologia ponen en evidencia que la
renovacién de la practica docente no depende de un curso, no es una consecuen-
cia directa de ningtin programa o dispositivo de formacién por mds renovado y
pertinente que sea. Se requiere de un cambio simultdneo en mualciples planos,
variables y dimensiones de los sistemas escolares incluyendo las condiciones de
trabajo y los recursos que apoyan la tarea docente.

La investigacion sobre el tema ha mostrado que algunos modelos, dispositivos y
programas de desarrollo profesional, suelen generar cambios o transformaciones més
profundasy duraderas que otros. Estos trabajos (Navarro y Verdisco; Ingvarson et al.)
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han llegado a la conclusién de que los dispositivos de formacién fundados en el apren-
dizaje auténomo, horizontal y colaborativo resultan mds efectivos para el cambio de
las précticas. Cuando existe trabajo en equipo y apoyo i situ, en sus propias aulas, los
docentes pueden probar nuevas estrategias diddcticas, contextualizarlas y analizar las
dificultades que se presentan en los escenarios reales, a medida que ocurren.

Los programas de formacién permanente que logran producir mejoras y
transformar la ensefianza retinen varios de los siguientes rasgos:

e Se dirigen a los colectivos docentes facilitando la formacién de equipos
que luego contindan con las innovaciones en su préctica diaria.

* Generan y dejan capacidad instalada en las instituciones.
* Estdn basados en la escuela, centrados en sus problemas y necesidades.

* Son flexibles, diversos, construidos a medida o adaptables a las circuns-
tancias y caracteristicas del entorno escolar.

* Proveen apoyo, retroalimentacion 7z situ a través de asesores que se invo-
lucran con la escuela y trabajan en el aula.

* Tienen continuidad. Se sostienen en el mediano o largo plazo, no se inte-
rrumpen frente a un cambio de gestion.

* Los colegios, asociaciones profesionales y gremiales se comprometen y
brindan su apoyo.

* Se conectan con el andlisis y las necesidades de la prictica.

* Dermiten el aprendizaje colaborativo, la reflexién colectiva, haciendo énfa-
sis en el aprendizaje activo y en los procesos de indagacién de los docentes.

* Consideran las creencias y representaciones previas de los profesores.

e Alternan momentos de trabajo tedrico, conceptual, discusién de nuevas
referencias con instancias pricticas de puesta a prueba, ensayo y experi-
mentacién de las innovaciones.

* DPermiten la sistematizacién y reconstruccion critica de la experiencia do-
cente y del saber pedagdgico colectivo y publico.

* Dosibilitan o se apoyan en el funcionamiento de redes docentes y comu-
nidades de aprendizaje.

*  Son legalmente reconocidos, se acreditan y se articulan con la carrera do-
cente. (Vezub 2012)

Como se puede apreciar esta enumeracién coincide con varios de los principios
y concepciones vinculadas a los modelos centrados en la idea de desarrollo. Cada
modelo tiene sus potencialidades y sus limites y es capaz de responder a determina-
das necesidades o problemas: depende de lo que se pretenda transformar y de cémo
se conciba a los docentes, a los actores y destinatarios de la formacién, y del vinculo
que se quiera fomentar entre el oficio de ensefar, la cultura y la sociedad.

110 Péaginas de Educacion, vol.6, n.1, enero-junio 2013, Montevideo (Uruguay), 95-121. ISSN 1688-5287



Lea F. Vezub

La reconceptualizacién de la pedagogia del desarrollo profesional docente y
el diseno de dispositivos de formacién deberdn articular diversas necesidades y
demandas: en primer lugar, las identidades profesionales previas, producto de
la formacidn inicial con las identidades que se propone forjar la formacién per-
manente; en segundo lugar, deberd conjugar las necesidades del sistema, de las
instituciones y de los docentes; en tercer lugar, tendrd que considerar el desarrollo
profesional en el contexto del cambio de las condiciones laborales y de las orga-
nizaciones escolares que regulan el trabajo docente. Por dltimo, deberd reevaluar
las relaciones entre desarrollo profesional y carrera docente, para ofrecer nuevos
horizontes y perspectivas de ascenso, ademds de las cldsicas jerarquias existentes.

LISTA DE ENTREVISTADOS
Entrevistado* Formacién Inicial - Titulo | Sexo Antigiiedad
AIM Maestra Primaria F 12 anos
A2M Maestra Primaria F 15 afos
A3M Maestra Primaria F 9 anos
A4M Maestra Primaria F 25 anos
A5P Profesor de Historia M 12 afios
A6P Profesor de Historia M 4 afios
A7P Profesor de Historia F 12 anos
A8P Profesor de Historia F 7 anos
A9P Profesor de Geografia M 8 afos
A100 Abogada F 4 afios
AllM Maestra Primaria F 9 anos
A120 Enfermera y Lic. en Educ F 8 afios
B13P Profesor de Geografia F 15 anos
Al4M Maestra Primaria F 14 afios
B15P Profesor de Geograffa F 11 afios
B16M Maestra Primaria F 6 anos
B17P Profesor de Geografia F 21 afios
B18M Maestra Primaria F 35 afios
B19P Profesor de Historia M 10 afios
B20P Profesor de Historia F 11 anos
B210 Abogada F 9 anos
B22P Profesor de Historia M 10 afios
B23P Profesor de Geograffa M 10 afios
B24P Profesor de Historia F 10 afos
A25M Maestra Primaria F 3 anos
*Las letras A y B designan a las dos instituciones oferentes de la capacitacién
docente que fueron utilizadas como referentes para constituir la muestra de
profesores a entrevistar.
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REFLECTIONS FROM AN ANTHROPOLOGICAL PERSPECTIVE
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Resumen. La ensefianza de humanidades en Medicina propone sensibilizar a
los estudiantes sobre las dimensiones sociales y culturales del fenémeno sa-
lud-enfermedad. En este articulo se recuperan, en un tono reflexivo, discusio-
nes principales en torno a la educacién y al concepto de humanidades médi-
cas, especialmente con respecto a su insercién curricular en la educacién
médica. El conocimiento de los trabajos realizados en facultades de medicina
regionales es un punto de partida para la discusion y el anélisis de la experien-
Cia uruguaya.

Palabras clave: antropologia de la salud, antropologia médica, educacién de
pregrado en Medicina, humanidades

Abstract. Teaching humanities in Medicine aims to sensitize students about the social and cultural
dimensions of health and disease. Here, relevant discussions about teaching medical humanities
are considered, in a reflective tone, especially with regard to its insertion in medical education
curriculum. Knowledge of the work in regional medical schools can be a useful starting point for
the discussion and analysis of the Uruguayan experience.

Keywords: health anthropology, humanities, medical anthropology,
undergraduate education in Medicine
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a medicina Occidental o «biomedicina»', a pesar de su reconocida eficacia, tam-

bién comporta limitaciones de naturaleza social y cultural (Bohannan). Los
problemas mds citados se refieren al hecho de que es cada vez mds cara a medida
que se desarrolla tecnolégicamente, de que favorece una instruccién en biologia de-
jando a un lado una formacién humanista y de que deposita una confianza excesiva
en la tecnologia causando una despersonalizacién en la atencién al enfermo y des-
cuidando la perspectiva del paciente y los aspectos emocionales de la enfermedad
(Hahn; Bohannan; Helman; Good). Como reaccién a esta situacién, y frente a una
cultura médica definida por miradas cientificas, técnicas y administrativas, se ha
promovido «la recuperacién del humanismo y de una buena relacién clinica en la
ensefianza y la prictica de la medicina» (Norero, 253). Para ello, se han introducido
disciplinas del 4rea de las humanidades (que retne saberes de filosofia, ética, psi-
cologfa, antropologia, artes, sociologia, historia, politica) en los cursos de medicina
con el objetivo de formar médicos con competencia ética y relacional y superar el
poco productivo antagonismo entre tecnicismo y humanismo (Rios). La ensefanza
de las humanidades en Medicina «busca sensibilizar a las personas (para sumar, a la
perspectiva técnica, una mirada sobre la condicién humana), y desarrollar métodos
did4ctico-pedagdgicos adecuados a su educacién» (Rios, 1726, traduccién de A.Q.).
En el 4mbito de la educacién universitaria, existe una discusién intensa sobre la
humanizacién de la medicina, la formacién de médicos humanistas y la implemen-
tacion de practicas y politicas humanistas.

En Uruguay, la discusion sobre la insercidon curricular del complejo de las
humanidades en la formacién médica es una discusién relativamente reciente
(Romero 1995; Murguia)® 3. En este articulo se recuperan discusiones principales
en torno a la ensenanza y al concepto de humanidades médicas en los cursos de
Medicina, especialmente a partir de experiencias realizadas en otros paises con
reconocida tradicién de trabajo en el drea.

EL APORTE DE LA ANTROPOLOGIA AL CAMPO DE LA SALUD

El etnocentrismo es un concepto antropolégico referido a la creencia de que
nuestras propias conductas o valores, como individuos o grupo sociales, son
siempre mejores, mds adecuadas o importantes que las conductas o valores de in-
dividuos o grupos sociales diferentes. El resultado frecuente es un rechazo frente
a maneras de vivir, creer o pensar que nos resultan extranas. El etnocentrismo,
caracteristica universal presente en todas las sociedades humanas, es resultado de

1 El concepto de biomedicina surge desde el dmbito antropoldgico para designar a la medicina
profesional occidental, fundamentada en las ciencias biolégicas, como forma de distinguir practicas
médicas profesionales de otras culturas.

2 Para mayores detalles ver Picaroni y Romero 1999; 2003.

3 La propuesta educativa del Claeh (2006), de formar médicos humanistas, da nuevo impulso al debate
al instaurar formal y curricularmente el tema del humanismo médico en la educacién universitaria.
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una ironfa en nuestro aprendizaje del lenguaje y la cultura: el hecho de crecer y
aprender una cultura nos hace humanos, pero el hecho de que aprendamos una
cultura nos hace muy dificil aprender otra cultura de la forma profunda y natural
en que aprendemos la primera; el mismo proceso que nos hace humanos tam-
bién nos hace provincianos (Bohannan). La antropologia pretende ser un medio
privilegiado para superar el etnocentrismo, pues cuanto mds aprendemos sobre
otras formas de ser cultural y de ser humano, diferentes de las nuestras, mejor
comprendemos el provincianismo de nuestras premisas y las acticudes que surgen
de ellas (Bohannan). Frente a las actitudes etnocéntricas, surge la postura del
relativismo cultural que, en términos generales, establece que el comportamiento
de una cultura particular no debe ser juzgado con los padrones de otra.

Sjaak Van der Geest propone pensar las ciencias sociales y la biomedicina
como dos culturas diferentes con sus propias visiones y explicaciones del mun-
do y, por tanto, en una relacién dificil entre ambas, de mutuo etnocentrismo.
Asi, mientras la cultura médica es prictica, orientada a la solucién de problemas
concretos, sin tiempo para perder y donde la principal medida de éxito es la
salud de las personas, las caracteristicas mds importantes de la cultura de las
ciencias sociales, en particular de la antropologia, son pricticamente opuestas: el
principal interés de la disciplina es de orden teérico, reflexivo o descriptivo, no
necesariamente aplicado, sin fuerte presién para completar las investigaciones
en curso y sin el objetivo dltimo de mejorar la vida de quienes estudia (al menos
a corto plazo) sino de producir textos y publicar sobre éstos. Para el autor, que
se extiende en la descripcién de irénicos estereotipos etnocéntricos entre ambos
campos disciplinares, es sorprendente que existan buenas relaciones e intercam-
bios productivos entre médicos practicantes y antropélogos.

Las contribuciones de la antropologia para el drea de la salud han sido senala-
das en diversos y numerosos estudios. Autores como Byron Good, Cecil Helman
y Arthur Kleinman recuperan la relevancia de las informaciones culturales en las
intervenciones preventivas y terapéuticas ofreciendo un marco tedrico y metodo-
l6gico para el andlisis de los factores culturales que intervienen en el campo de la
salud (Kleinman y Benson; Helman; Good; Uch6a). Como aportes principales
de la perspectiva antropoldgica se ha sefialado la relativizacién de conceptos bio-
médicos; la importancia de comprender las categorias «salud» y «enfermedad» en
un contexto histérico, de clase, género, edad y etnia; la necesidad de reconocer
que, para todos los grupos, es siempre de manera especifica y peculiar que un
problema de salud es vivido, en compleja interaccién entre aspectos fisicos, psi-
colégicos, sociales y ambientales; y finalmente, el abordaje metodolégico propio
de la perspectiva antropoldgica (Minayo). En este tltimo sentido, la antropologia
ensefia a los profesionales de la salud que es necesario

escuchar, primero, cémo nuestro interlocutor define su situacién. En se-
gundo lugar, cudl es su experiencia biogrdfica recordando que una persona

siempre estd situada biogrdficamente en la vida y es, en ese contexto, que
piensa, siente y actda. En tercer lugar, cudl es su reserva de conocimiento, o
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sea, cudl es su sedimentacion de experiencias y situaciones vividas a partir
de las cuales interpreta el mundo y pauta su accién. En cuarto lugar, a qué
da relevancia en su discurso, pues su estructura de relevancias se relaciona
con su bagaje de conocimientos y su situacién biografica. (Minayo, 199,
traduccién de A.Q., énfasis de A.Q.)

Sin extendernos en la presentacién de los aportes que la antropologia realiza
al campo de la salud, una importante cuestién a resolver, como explica Claude
Raynaut, es cémo hacer para que disciplinas clinicas que trabajan con personas
enfermas, buscando las causas de su sufrimiento fisico, integren el hecho de que
la esencia de la persona humana va mds alld de su cuerpo biolégico siendo una
persona que piensa, imagina, simboliza, estd inserta en redes, estructuras, formas
de pensamiento colectivas que marcan y orientan su comportamiento. Del mis-
mo modo, cémo conseguir que las ciencias psicoldgicas y sociales admitan que
el ser humano no estd constituido solamente de un espiritu sino también de un
cuerpo y que las sociedades humanas no pueden ser analizadas tinicamente en
su dimensién cultural (Raynaut). En el mismo sentido, Van der Geest plantea:

La aproximacién antropolégica busca los significados del fenémeno
humano. Para ello, estudia el fenémeno en su contexto mds amplio. El
cientista médico, sin embargo, estd inclinado a aislar su objeto de es-
tudio. En forma temporaria, excluird el contexto para concentrarse en
las propiedades biol6gicas y quimicas del problema en cuestién pero, en
algiin momento, la enfermedad ocupard su lugar «natural» y el paciente
su posicién psicolégica y su contexto social y cultural especifico. La vi-
sién cultural necesita de la perspectiva médica y le da sentido a la misma.
Reciprocamente, el experto biomédico no puede desconsiderar las com-
plejidades culturales de la enfermedad. (870, traduccién de A.Q.)

De esta forma, la interdisciplinariedad se impone cada vez mds como una
exigencia imprescindible para abordar las cuestiones relativas a la salud de las po-
blaciones y de los individuos (Raynaut). Sin embargo, la cooperacion entre ambos
campos disciplinares s6lo es posible a partir del reconocimiento y confesién del
profundo etnocentrismo de ambas partes (Van der Geest). En este sentido, una
interdisciplinariedad realista y eficiente podrd construirse sobre la conciencia de
la relatividad y los limites de cada campo disciplinar; sobre una buena informa-
cién respecto de lo que otras disciplinas pueden aportar en la construccién de
un conocimiento mds amplio de la realidad y sobre la voluntad y capacidad de
realizar intercambios mds alld de las fronteras disciplinares (Raynaut).

EL COMPLEJO DE LAS HUMANIDADES EN LA FORMACION MEDICA

El modelo dominante de educacién médica surgié con las recomendaciones de
Abraham Flexner, a principios del siglo pasado, y fue el que orientd la medici-
na académica. Desde entonces, la educacién médica pricticamente no cambié
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hasta los afos noventa donde es referente el informe de Scott Bloom basado en
la «Nueva Biologia» y los «Imperativos sociales» (Flexner; Bloom). Brevemente,
en el Informe Flexner, se reconocen como caracteristicas principales el «reduc-
cionismo bioldgico» (desde el punto de vista del objeto de la medicina) dirigido
a la patologia general y a la enfermedad, referido al cuerpo humano como objeto
propio del conocimiento médico; el «conocimiento cientifico-natural» (desde el
punto de vista del método de la medicina) y el «naturalismo normativo» (desde el
punto de vista de la axiologia y la ética) (Oseguera). Con el Informe Bloom, sur-
gen las ideas de «comprensién de los principios de la conducta biopsicosocial del
hombre», «<métodos basados en la resolucién de problemas en pequefios grupos»,
«programas integrados e interdisciplinarios», etc. Son varios los antecedentes
de los cambios propuestos en la educacién médica en documentos ampliamen-
te divulgados en los ochenta (Byrne y Rozental). Un articulo referente es el de
George Engel (médico psiquiatra) publicado en 1977 donde se propone el mode-
lo «biopsicosocial» para ampliar el abordaje biomédico y reconocer los valores y
presupuestos culturales asociados e inmersos en un determinado contexto social.
Esta propuesta fue una de las mds influyentes en la elaboracién de un primer
modelo humanistico para la educacién médica colocando el foco en la relacién
médico-paciente con la esperanza de producir un médico mds sensible.

A partir del Informe Bloom, y en contraposicién al modelo biomédico de
Flexner, se manifiestan algunos de los principios que se identifican con un mode-
lo humanista: realidad biopsicosocial; concepcién pluridimensional y multicausal
de salud y enfermedad en términos de bienestar-malestar; relacion interpersonal
médico-paciente como contexto; historia clinica centrada en el enfermo antes
que en la enfermedad, etc.

El término humanista es afiadido muy frecuentemente al término médico en
una moda tanto imprecisa como intuitiva (Oseguera). En general, en el drea de la
salud, cuando se habla de <humanizacién» se hace referencia al rescate de valores
humanisticos y al desarrollo de determinadas practicas que suman a la compe-
tencia técnica una perspectiva humana (podrian utilizarse también los términos
holistica o hermenéutica) sobre la totalidad de los acontecimientos que involu-
cran a la enfermedad y su desenlace (Rios et alter).

A pesar de la ausencia de una comprensién clara sobre el concepto humanista
o de humanidades médicas y, subsecuentemente, sobre c6mo deben integrarse en
la educacién médica, seria posible afirmar que su ensefianza comparte, al menos,
tres caracteristicas: a) el uso de métodos, conceptos y contenidos de una o mds
disciplinas humanistas para estudiar el dolor, la enfermedad, la discapacidad, el
sufrimiento, las relaciones de médicos y pacientes y otros aspectos de la medicina
y de las pricticas de cuidado de la salud; b) el empleo de estos métodos, conceptos
y contenidos para el desarrollo de un pensamiento critico sobre cémo sabemos lo
que sabemos, sobre la profesién médica y las problemdticas implicaciones sociales
de nuestro conocimiento, y ¢) la interdisciplinariedad de sus actividades en teoria
y préctica. Las dos primeras condiciones comportan una significativa funcién
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moral (si bien las humanidades médicas y la bioética tiene el mismo valor, poseen
formas esencialmente diferentes de analizar informacién, ver el mundo, confron-
tar dilemas y ensefar):

En términos aristotélicos, las humanidades médicas tienen como objetivo
mejorar el cuidado en salud (praxis) proporcionando a los profesiona-
les de la salud un sentido de refinamiento y complejidad en sus juicios
(phronesis) en situaciones clinicas, basado en un entendimiento profundo
y extenso (sophia) de la enfermedad, el sufrimiento, la persona, y cuestio-
nes relacionadas. En este sentido, las humanidades médicas tienen una
funcién mds aplicada que las humanidades tal y como son definidas tra-
dicionalmente en la academia. (Shapiro et alter, 193, traduccién de A.Q.)

Desde la perspectiva del estudiante norteamericano, algunas criticas fre-
cuentes frente a las humanidades sefialan su falta de practicidad (no ofrecen
habilidades concretas ttiles a la préctica clinica), simplicidad, sentido comiin
o irrelevancia. Los estudiantes pueden disfrutar del conocimiento ofrecido pero
no reconocen su importancia. Al mismo tiempo, la mayoria de los estudian-
tes comparte la visién de la medicina como una disciplina objetiva, cientifica,
basada en hechos y habilidades técnicas; visién reforzada por un curriculo que
prioriza aspectos «cuantitativos y cientificos». En este curriculo, las humanidades
asumen un rol periférico y los estudiantes consideran que deben tener especial
interés o afinidad para cursar disciplinas humanistas, que muchos convertirian
en disciplinas electivas, no obligatorias (Shapiro et alter). También existe la per-
cepcién de que los no-médicos, profesores de disciplinas humanistas, no pueden
comprender realidades clinicas y los estudiantes sefialan falta de entrenamiento
profesional o experiencia en medicina: «medical humanities teachers seem to talk
the talk without walking the walk» (193). Por otra parte, los ejercicios propues-
tos, desde la perspectiva humanista frecuentemente solicitan reflexiones sobre
valores, actitudes y comportamientos propios lo que, para muchos, resulta in-
timidatorio e intrusivo, ademds de innecesario, pues una gran parte cree que la
ensenanza de humanidades médicas tiene poco efecto sobre sus propias concep-
ciones y capacidad de compasién, altruismo y respeto por los pacientes (Shapiro
et alter). En la experiencia norteamericana, con una tradicién de mds de treinta
afos de discusién sobre el rol de las humanidades en la educacién médica, su
integracién curricular contintia siendo fuente de varias criticas y conflictos no
resueltos (Shapiro et alter).

En Brasil, en los setenta, se recuperan las discusiones desarrolladas en Gran
Bretafia y Estados Unidos sobre el surgimiento de la sociologfa médica, el uso de los
modelos utilizados en la ensefianza de las ciencias sociales en la educacién médica y
la actuacién del socidlogo en Medicina (Candeias; Nunes Duarte). En estudios re-
cientes realizados en Brasil, frente a la ensefianza de humanidades también surgen
sefiales de contrariedad, irritacién, impaciencia e intolerancia con los profesores,
sus métodos y la institucion (Azevedo et alter). En el estudio realizado por Cristina
Rios et alter, los estudiantes manifestaron poco interés, «asuntos interesantes, pero
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que no importan al médico», senalando la desarticulacién con otras disciplinas,
inclusive del 4rea de humanidades, y la falta de relacién con la prictica médica (114,
traduccién de A.Q.). En dicho estudio se afirma que, si bien la prictica cotidiana
del 4rea de humanidades no tiene reconocimiento institucional, su importancia es
continuamente reiterada en el discurso pablico. Por otra parte, también se sefiala
que el aporte subjetivo y de dificil evaluacién de estas disciplinas podria causar la
falsa impresién inmediata de no producir efecto alguno.

Frente a las criticas, Johanna Shapiro et alter proponen recontextualizar, en
forma interdisciplinaria, a través de estudios colaborativos, el lugar de las humani-
dades médicas en el nicleo de la profesién médica (y no en la periferia) focalizando
el profesionalismo, la narratividad y las competencias que son dominios hoy consi-
derados centrales en el campo de las humanidades médicas y que pueden colaborar
con que éstas sean consideradas no solamente agradables sino también necesarias.
Ademis, senalan la necesidad de promover una participacién regular de profesiona-
les humanistas en la ensefianza en aula a lo largo del curriculo (no exclusivamente
en disciplinas humanistas), reuniones clinicas, discusién de casos clinicos y otros
ejercicios pedagdgicos, lo cual podria reducir la distincién entre profesores médicos
y no-médicos, o insider-outsider, mejorando la credibilidad de las humanidades
médicas y sus docentes (Shapiro et alter). En este sentido, la integracién curricular
es sefialada como una estrategia importante en la educacién médica, un proce-
so que «utiliza técnicas de diagnéstico de situacién, planeamiento y desarrollo de
acciones estratégicas, y evaluacién de un camino que pasa por varias etapas, perso-
nas, trabajo y compromiso de grupo» (Rios, 727, traduccién de A.Q.). La propuesta
de integracién curricular comprenderia seis acciones estratégicas: 1) la elaboracién
de objetivos definidos del 4rea humanidades para la formacién del alumno; 2) la
integracién de disciplinas humanistas en el curriculo; 3) la integracién de temas
humanisticos en otras disciplinas del curriculo; 4) la implementacién de cursos de
humanidades médicas para los docentes; 5) el desarrollo de sistemas de evaluacién
y acompanamiento de la formacién humanistica, y 6) la divulgacién del 4rea de

«Humanidades y Medicina» (Rios).

A MODO DE CONCLUSION

La experiencia de escuelas de medicina norteamericanas e inglesas, de reconocida
tradicién en el desarrollo e instrumentacién curricular de las humanidades médi-
cas, revela gran parte de los conflictos, dificultades y controversias que hacen a la
discusién actual del cémo, por qué y para qué de las humanidades en la educacién
médica. Segin Martyn Evans, tal vez no sea mera coincidencia que el concepto
de humanidades médicas haya surgido poco después de la aparicion de la nocién
de «medicina basada en evidencias» y de las ideas asociadas donde, de alguna ma-
nera, el sentido de una concepcién altamente cientifica de «evidencia» permitiria
recordar que la medicina es, sobre todo, una ciencia de «lo humano» y muchos
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tipos de evidencias son necesarias para su desarrollo y crecimiento (Evans, 447).
Actualmente, se reconoceria que tales evidencias necesariamente incluyen los apor-
tes, las perspectivas y los resultados de investigaciones realizadas desde el drea de las
ciencias sociales y de las propias disciplinas humanistas (Evans). Sin embargo, esta
visién puede ser controvertida pues, segtin Luis Castiel y Carlos Alvarez-Dardet,
una de las criticas al enfoque de las «evidencias» en Medicina

sefiala que las premisas filoséficas vinculadas al empirismo evidencioldgico

que, en su forma extrema, sitta los resultados de estudios experimentales

como primordiales con relacién a otras formas de conocimiento, asumen

la imposible proposicién de que las observaciones puedan ser realizadas

de un modo totalmente objetivo, independientemente de las teorfas y de

la visién del mundo del observador. (Castiel y Alvarez-Dardet, 36)

En este sentido, los autores destacan las limitaciones de la definicién de
«evidencia» que puede excluir informaciones relevantes al conocimiento y a la
comprensién de la situacién de salud;

Los abordajes basados en evidencias suelen jerarquizar los resultados de
los estudios de acuerdo con los métodos de colecta, priorizando estudios
experimentales aleatorizados y metaandlisis. Y, de este modo, tienden a
considerar de importancia secundaria las informaciones de cardcter cua-
litativo, de cardcter sociocultural y psicoldgico (cuando no las consideran
superfluas), y aquellas referidas a esferas sociopoliticas, que se muestran
menos amigables a los dispositivos cuantitativos numéricos. (36)

Asi, mientras que para Evans la nocién de «evidencias» podria colaborar en el
reconocimiento de la importancia de las ciencias sociales y humanas en el queha-
cer médico, Castiel y Alvarez-Dardet senalan el fuerte componente empirico de
esta nocion en la construcciéon de conocimiento médico-epidemioldgico, lo cual
alejaria el aporte o la jerarquia de conocimientos menos «tangibles» y mds huma-
nos. Desde este tltimo punto de vista, predominante en el campo biomédico y
donde la expresién «evidencias empiricas» se convierte en un elemento legitima-
dor para intervenciones comportamentales de individuos y colectivos humanos
(Castiel y Alvarez-Dardet), sobrevuela una posicién etnocéntrica en los términos
propuestos por Van der Geest, en el sentido de menospreciar o, directamente,
ignorar «evidencias» que no sean resultado de estudios empiricos cuantitativos.
Una vez mds, la interdisciplinariedad, entendida segtn el planteo de Raynaut,
surge como una exigencia vélida y necesaria para comprender, articular y actuar
en el campo de la salud. De hecho, hemos planteado como uno de los objeti-
vos de las humanidades médicas el desarrollo de un pensamiento critico sobre
cémo sabemos lo que sabemos, sobre la profesién médica y las implicaciones
sociales del conocimiento médico. De diversos modos, el concepto de <huma-
nidades médicas» hace referencia a un hdbito consciente de pensamiento. Para
Evans: «la voluntad de entender a la medicina como una pintura en un extenso
lienzo —el lienzo de la experiencia humana en toda su complejidad, diversidad
e imprevisibilidad» (447, traduccién de A.Q.). Planteado de modo diferente, pero
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con una perspectiva similar, es considerar a las humanidades médicas como una
herramienta intelectual adicional que puede colaborar en la comprension o «re-
contextualizacién» de la complejidad, matices, ambigiiedad y posibilidades de la
profesién médica (Shapiro et alter, 194).

En Brasil, es significativa la experiencia con respecto a la insercién curricular
de las humanidades en la educacién médica*, donde también se reconoce gran
nimero de desafios y dificultades:

También entre nosotros, el estado de ignorancia y alienacién al que nos
referimos constituye una dificultad en la formacién del alumno y al
problema institucional que pide soluciones de cardcter técnico, ético y
politico. En un escenario, ya sea melancélico, ya sea ironico, encontramos
profesores de disciplinas del 4rea humanas desmotivados por el poco va-
lor dado a su tarea. Y una mayoria de alumnos cuya arrogancia juvenil les
impide pensar y aprender sobre asuntos que juzgan traer prontos de cuna
o nacimiento. (Rios, 1726, traduccién de A.Q.).

Para Rios, la desarticulacién del drea de humanidades en la formacién médica
es un hecho y su insercién el desafio. Si bien, como indicamos antes, existe un re-
conocido acuerdo sobre el valor de las ciencias humanas en la formacién médica,
también se encuentran resistencias entre alumnos y profesores que no conside-
ran los aspectos humanisticos de la préctica médica como parte integrante del
aprendizaje de la medicina (Rios et alter). Como sefiala la autora, cambiar esta
cultura institucional requiere no solamente un mayor desarrollo y profundidad
de conocimientos en el drea y en su integracién en las diversas disciplinas sino
también la creacién de nuevas metodologias y estrategias de ensefianza junto con
la preparacién y el entrenamiento docente.

En este articulo se recuperan, en un tono reflexivo, algunas discusiones
principales en torno a la educacién y al concepto de humanidades médicas, es-
pecialmente con respecto a su insercién curricular en la educacién médica. El
conocimiento de los trabajos realizados en escuelas de medicina regionales es
un punto de partida interesante para la discusion y el andlisis de la experiencia
uruguaya. As{ como el drea de las humanidades médicas se alimenta de miradas
disciplinares distintas procurando una interdisciplinariedad eficiente, en pala-
bras de Raynaut el trabajo docente del drea humanista también deberia nutrirse
de la experiencia regional de los diversos equipos docentes en el dmbito médico,
principalmente con el objetivo general de evitar el «estado de ignorancia y alie-
nacién» senalado por Rios.

4 Para un mayor detalle sobre la experiencia educativa en este sentido ver Nunes 2007.
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EDUCACION EN VIRTUDES CiVICAS,
GENERO Y FAMILIA

Education in civic virtues, gender and the family

LAURA GlOSCIA*

Resumen. Este articulo muestra como las teorias predominantes mainstream de
diseno institucional siguen desatendiendo la diferencia sexual al referirse a los
individuos que habitan, actan y encarnan virtudes en instituciones que estruc-
turan sus vidas y cdmo esto repercute en el modo en que los individuos se com-
prometen (o no) con dichas instituciones. En primer lugar, para llevar a cabo este
analisis, me detengo en la familia, institucién que construye y moldea el com-
portamiento de los sexos; luego presento algunas posturas feministas en los
debates en torno a la familia y las virtudes civicas, con ejemplos en el caso uru-
guayo. A consecuencia de consideraciones que surgen de estos debates, por
Gltimo, me refiero brevemente a las posibilidades de redisefio insitucional.’

Palabras clave: género, familia, virtudes civicas, educacion

Abstract. This paper shows that mainstream institutional theories fail to attend to sexual differ-
ence when analyzing the manner in which individuals inhabit, act within and are treated by the
institutions that structure their lives. Firstly, the article analyzes the institution of the family which
constructs and shapes the behavior of both sexes. Secondly, outlines some feminist perspectives
regarding debates about the family and the civic virtues providing some examples in the Uru-
guayan case. | will finally refer to the possibility of reshaping institutions taking into account
some considerations that emerge from these debates,

Keywords: gender, family, civic virtues, education
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1 debate sobre virtudes civicas se ha revitalizado durante las tiltimas décadas tanto

en dmbitos académicos como extra-académicos (Kahane 1996, 699). Sin embar-
go, no resulta evidente qué entendemos por «virtud civica» y menos evidentes resultan
atn las implicaciones précticas de la utilizacién de estos términos. En los debates nor-
mativos tradicionales se sostiene que cualquier modelo de ciudadania debe completar,
por lo menos, dos tareas complementarias: primero, debe especificar los derechos
que le pertenecen a los ciudadanos y las condiciones bajo las cuales esos derechos
son negados o fomentados; segundo, debe especificar las virtudes civicas ideales que
los ciudadanos deberfan desarrollar asi como los deberes que éstos deberian cumplir
para legitimar y dar estabilidad a la comunidad politica a la que pertenecen (Callan,
73). Este planteo se basa en el supuesto de que la democracia ya no puede asegurarse
mediante la implementacién de dispositivos institucionales restando importancia al
concepto de ciudadano virtuoso (Galston; Kymlicka y Norman)®.

En términos generales, estos debates utilizan el concepro de «virtud civica» para
indicar la excelencia de una persona en el cumplimiento de un rol determinado:
el de ciudadano (McClain 2001). Pero ;quién y cdmo, define lo que constituye
dicha «excelencia»? Este trabajo intenta mostrar cémo las teorfas mainstream pre-
dominantes de disefio institucional siguen desatendiendo a la diferencia sexual a
la hora de referirse a los individuos que acttian, habitan y encarnan virtudes en las
instituciones que estructuran sus vidas y como esto repercute en el modo en el que
los individuos se comprometen (0 no) con dichas instituciones. En primer lugar,
me detengo en la familia, que es la institucién que construye y moldea el compor-
tamiento de los sexos; luego presento algunas posturas feministas en los debates
en torno a la institucién de la familia y las virtudes civicas, con ejemplos del caso
uruguayo. A partir de consideraciones que surgen de estos debates, me refiero bre-
vemente, por tltimo, a las posibilidades de redisefio de las insituciones.

GENERO Y FAMILIA

Las instituciones son el resultado histérico de la accién humana y el marco de referen-
cia que da sentido y significacién a quienes actdan en ellas. Es decir, los individuos se
forman en la cultura a través de las diversas instituciones que, a su vez, estdn gober-
nadas por normas de género. La familia ha sido comprendida tradicionalmente como
una institucion atemporal, «bdsica» y «natural», y no como resultado de la evolucién
social y politica, permaneciendo en el démbito de lo privado a la hora de los andlisis de
disefio institucional (Gatens 1998; Gioscia 2005). De hecho, algunas familias estdn
compuestas por sus padres biolégicos y sus hijos «legitimos», pero esto estd lejos de
ser la norma. Hay familias «extendidas«, monoparentales; algunos nifios o nifias son
educados por padres homosexuales o lesbianas, otros son hijos o hijas adoptivos y hay
nifios y nifias cuya crianza tiene lugar en instituciones estatales. Podemos afirmar

2 Este punto se desarrolla en Gioscia y Pérez (2009).
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que no tenemos un marco de referencia universal para la institucién familiar; sin
embargo, lo que sigue persistiendo a través del tiempo son las generalizaciones sobre
la influencia de la familia o la carencia de ésta a la hora de la educacién de sus inte-
grantes para la vida civica. A su vez, y de modo general, todas las instituciones siguen
presuponiendo un actor racional neutro, abstracto, no dando cuenta de la diferencia
sexual y el modo en que ésta afecta las motivaciones de las personas para actuar.
Por este motivo, las teorfas de andlisis institucional no logran detectar que idénticos
constrefiimientos institucionales tienen consecuencias distintas en personas de carne
y hueso —ya sea, para el caso, si son mujeres o varones.

En este trabajo entendemos por institucién social un «patrén de comportamiento
recurrente, estable y valorado, que coordina y conducta de los individuos en sus inte-
racciones sociales» (Goodin en Gatens 1998, 3, traduccién de L.G.). Por «género» nos
referimos a un conglomerado de normas y valores que regulan la formacién de sujetos
dicotémicamente sexuados, y por familia a la institucidén que construye y moldea el
comportamiento, las preferencias y las posibilidades de accién de ambos sexos, pero
de modo diferenciado. En este trabajo nos detendremos en los dos géneros tradicio-
nales, considerados «naturales»: el masculino y el femenino.

Las normas que gobiernan la diferencia sexual operan de modo interdepen-
diente. Estas se perpettan en la familia y son reforzadas a través de todas las demds
instituciones que interacttian con ella, las educativas, el mercado de trabajo o el
sistema legal, por poner sélo algunos ejemplos. Ademds, se debe tomar en cuenta
que el desafio a la norma sobre el «lugar de la mujer» opera como un desafio al rol
del varén. En dltima instancia, lo que se desafia potencialmente es el conglomerado
o cluster de normas que estdn interrelacionadas de diversos modos (Gatens 1998).

En tanto todas las instituciones estdn interconectadas, la inequidad en un con-
texto institucional lleva a la inequidad en los otros. Por ¢jemplo, la inequidad de
las mujeres en el mercado laboral conlleva el menor poder de negociacién de las
mujeres dentro de la familia, que luego refuerza la inequidad de acceso de éstas
al mercado laboral. Analizar una institucién de manera aislada nos conduce a en-
tender la desigualdad entre hombres y mujeres como una cuestién «naturaly. En
consecuencia, el tratamiento analitico diferenciado de las esferas publica y priva-
da’ impide un adecuado anilisis del poder en las versiones de la teorfa del disefio
institucional, puesto que es preciso tener en cuenta el modo en que las normas
que gobiernan las instituciones inhiben la adquisicién y el desarrollo, asi como la
expresién de ciertas capacidades y preferencias. Por ello, la familia constituye una
institucion fundamental para comprender la accién social en todos los contextos.

3 Acordamos con Karina Batthydny (2011) en la divisién sexual del trabajo, sobre todo en relacién con
el trabajo no remunerado doméstico y de cuidado es un problema publico y no privado. La autora
constata cémo la divisién sexual del trabajo no remunerado, la falta de una oferta publica de servicios
de calidad y las inercias culturales que siguen predominando, hacen de las mujeres las depositarias de
una carga desproporcionada de trabajo, en desmedro de la posibilidad de obtener mayor calificacién e
ingresos lo que, a su vez, limita mejores oportunidades de insercién laboral y constituye un factor claro de
vulnerabilidad para las mds pobres. Este aspecto lo desarrrollaremos en el tltimo apartado.
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Entendemos la diferencia sexual como el resultado de las normas de género
que no nos preexisten, es decir, nos constituyen desde el comienzo de la vida.
Aunque tendemos a pensar en estas normas como si «sobrevolaran» a los sujetos
para constrefir cierto tipo de comportamientos, las normas de género ya estdn
implicadas en la propia formacién del sujeto humano sexuado. De esta mane-
ra, para Moira Gatens, al igual que para Judith Butler y Michel Foucault, la
diferencia sexual vivida es un efecto de las normas de género y no su causa. Es
decir, en términos de la teorfa institucional lo podriamos expresar de la siguiente
forma: las normas de género son el input de la institucién de la familia y los su-
jetos sexuados el outpur de la misma. Esta perspectiva permite mostrar cémo las
relaciones de poder entre los sexos son intrinsecas a la propia formacién de los
sujetos sexuados. Los individuos no pueden ser vistos como la «sustancia neutral»
sobre la que acttia el poder sino que son productos vivientes y dindmicos de las
relaciones de poder (Gioscia 2007).

En este sentido, cada actor individual se forma y se encuentra constrefiido por
las normas de género masculina y femenina que involucran fuertes componentes
psicolégicos y morales. La falla con relacién a vivir segin la norma de masculi-
nidad (si se es varén) o de femineidad (si se es mujer) no supone sélo verse como
un (jugador-perdedor» en un determinado arreglo institucional sino que implica
una falla como persona, es decir, ser un fracaso. Cuando una comunidad juz-
ga el comportamiento de mujeres y varones como «apropiado» 0 «inapropiado»,
como «bueno» o «malo», refiere, en definitiva, a los modos en los que estamos
involucrados tanto afectiva como intelectualmente en la preservacién de nuestras
identidades segtn los valores prevalecientes en la comunidad (Gioscia 2007).

Por otra parte, las normas de género han de entenderse como lo que Edna
Ullman-Margalit (en Gatens 1998), denomina las «<normas de parcialidad», esto
es, normas que operan tapando el privilegio acordado a los varones en diferentes
arreglos sociales. Para ser efectivas, estas normas han de ser aplicadas imparcial
y universalmente, pero es posible suponer que la aplicacién de dichas normas
«imparcialmente» impacta, sin embargo, de modo diferente en mujeres y en va-
rones de carne y hueso, como en el caso del aborto o en el del cuidado de nifos
y enfermos (Gatens 1998, 5).

En funcién de lo dicho, la perspectiva de un agente neutro y descontextua-
lizado en la que se basan las teorias institucionalistas, es indisociable —excepto
analiticamente— del entramado de normas e imaginarios sociales que circulan
en la sociedad y que estructuran, a su vez, las identidades encarnadas. Solamente
algunos individuos son reconocidos como sujetos «autorizados» a ejercer sus de-
rechos (siempre son sujetos «civilizados», capaces de ejercer sus derechos en forma
responsable y decente), en tanto las acciones expresivas de otros se consideran

4 De modo general, mujeres cuya sexualidad ha de ser confinada a la familia patriarcal, hombres y mujeres
heterosexuales con impulsos sexuales moderados, etc. Decencia como construccién normativa de la
sexualidad que entiende cualquier tipo de crisis como «marcha atrds» en el camino de la moralidad.
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o bien irrelevantes para la politica o se constituyen como «problemas sociales» o
patologias endémicas que afligen al cuerpo politico. En este sentido, los derechos
(como norma legal) son una forma de produccién cultural que también consti-
tuye y regula el comportamiento ciudadano «decente» y «civilizado» puesto que,
tal como se sefiald antes, las instituciones que encarnan las leyes, los derechos, la
cultura y la politica son factores interrelacionados (Gioscia 2005, 297).

Como han demostrado varias tedricas feministas, los valores supuestamente
universales, objetivos, racionales y desapasionados de la esfera puablica se basan,
de hecho, en las cualidades y los valores tradicionalmente asociados a los varones.
Las teorias liberales particularmente contrastan a su vez estos rasgos con aquellos
que encontramos en la esfera privada —el mundo femenino de las relaciones
personales, la emocién y la subjetividad— conceptualizéndola como inherente-
mente «inferior». Mds alld de que el liberalismo politico contempordneo, tanto
en sus teorfas como en los regimenes de gobierno concretos, afirme incluir a las
mujeres del mismo modo que a los varones, y en tanto esta dicotomia publico/
privado se mantenga cargada de género e inequidades, el ciudadano individual
no se relacionard con estas esferas de manera abstracta sino como individuos
varones y mujeres concretos. En la prictica, esto se traduce en que las cualidades
—por ejemplo, un estilo discursivo combativo— y las experiencias asociadas a
los varones —lo militar, lo sindical o los negocios— son vistas como lo propia-
mente «politicor. Luego, los varones son admitidos «tal como son» en la esfera
publica, porque su sexo es tratado como una norma no problemdtica mientras
que las mujeres son mds ficilmente admitidas si hablan y acttan «como hom-
bres» y, en general, se espera que asi lo hagan (Bryson 1999, 91).

Una paradoja histdrica de la relacién de las mujeres con los discursos de vir-
tudes civicas consideraba posible que éstas cumplieran con su deber ciudadano
—v en ello se constituyeran como «ciudadanas virtuosas»— mediante el cum-
plimiento de las tareas domésticas y el cuidado de su esposo ¢ hijos, en tanto
que, simultdneamente, les era negado su estatuto como ciudadanas en la esfera
publica, tanto en lo civil a la mujer casada como en lo politico a todas las mujeres
(McClain 2001). Resulta esperable entonces que las concepciones contempord-
neas de virtudes civicas, y las instituciones, que se han encargado de la tarea de
promoverlas, trasmitan en alguna medida estos sesgos.

Repasemos, por ejemplo, el catdlogo de virtudes que habitualmente se toma
en consideracién: el honor, la fortaleza, el coraje, el sacrificio por la patria, la
priorizacién del bien publico a los intereses privados, la participacién en la esfera
publica. Evidentemente, esto expresa una concepcién masculina y una valoracién
positiva de lo masculino, que se toma como patrdn al que las mujeres se incorpo-
ran, o se «agregan», y al que deben amoldarse para ser consideradas «ciudadanos
virtuosos» (Phillips; Lister). Asimismo, las oportunidades de participacién en la
vida publica han sido histéricamente menores para las mujeres.

Y, aunque de modo general, en algunos paises no existan impedimentos lega-
les a la participacién de las mujeres en la vida publica, desde lineas republicanas
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las mujeres que no «elijan» participar activamente en politica serdn vistas como
ciudadanas «no virtuosas», egoistas, que privilegian sus propios intereses y pre-
ocupaciones privadas en lugar de los asuntos generales. Aunque, en verdad, en
base a lo dicho antes, esto constituye una falsa eleccién (Amdur).

En definitiva, el punto central de la argumentacién hasta aqui es que una
comprension ficil de las preferencias y de los intereses de los agentes que no dé
cuenta de las relaciones de poder, es decir, que no capte el hecho de que la volun-
tad estd formada bajo las constricciones impuestas por las normas y condiciones
sociales existentes, coloca a las mujeres en una situaciéon de desventaja, en este
caso frente al ideal del «ciudadano virtuoso».

FAMILIAY EDUCACION EN VIRTUDES CIVICAS

Las teorfas politicas mainstream predominantes sobre virtudes civicas argu-
mentan bdsicamente que el gobierno deberia cumplir un rol importante en la
formacién de los ciudadanos. En general, se suelen identificar como «escuelas de
ciudadania» a la familia, las organizaciones religiosas y otras asociaciones civi-
les, la educacién formal, el mercado y los medios de comunicacién (Kymlicka y
Norman 1994). Sin embargo, la familia ha recibido menor atencién en el andlisis.
Generalmente, desde discursos conservadores, se la vincula a la «salud» moral de
nuestras sociedades partiendo de la comprensién tradicional de la familia nuclear
como «semillero de virtudes civicas» 5 (McClain 2001, Kymlicka y Norman). La
crisis de valores de la que tanto se habla en la actualidad estd vinculada de diver-
sos modos y, desde estas perspectivas, a la desestructuracién familiar, producto
de fenémenos tales como la salida de las mujeres al mercado laboral o la dismi-
nucién de los matrimonios, entre otros factores.

5 Estaidea también se encuentra en los llamados «teéricos de la sociedad civil» (Kymlicka y Norman
1994) que consideran a la familia como «semillero de virtudes» siempre y cuando ésta sea efectivamente
un dmbito privilegiado de transmision del «respeto a la tradicién» y de la autoridad. Considerar (o no)
empiricamente a las familias como «semillero de virtudes» depende fuertemente del catdlogo de virtudes
al que se adhiera, de ahi la diversidad de posiciones que podemos encontrar al respecto.

6 Por ejemplo, durante las elecciones presidenciales uruguayas de 2009, en los discursos politicos se
menciona frecuentemente la «crisis de valores», «los valores perdidos», «la necesidad de la educacion
en valores». Mds alld de las multiples comprensiones y apropiaciones de dichas expresiones segin
qué actores politicos locales se analicen, lo llamativo para los propésitos de este trabajo es el énfasis
explicito que se hizo en el papel de la familia (tradicional) en la educacién de valores, en desmedro
de otros arreglos familiares. Véase para el caso uruguayo el trabajo de Wanda Cabella (2006; 2007),
especialmente sobre los cambios familiares en Uruguay y el rol de las mujeres en estas. En este marco,
explicaciones sobre el aumento de la criminalidad, por ejemplo, se adjudican a la decadencia de la
familia o el alejamiento de «los padres» —es decir, las madres— respecto de los hijos. A modo de
ejemplo, entre otros, el programa del Partido Nacional de Uruguay del 2009 enfatiza en la necesidad
de «Promover el rol de la mujer como madre y primera educadora y trasmisora de valores» y presenta
la centralidad de «la familia» en el orden politico afirmando que: «El desarrollo del ser humano debe
ser la base y la meta de la siempre perfectible tarea de construir una sociedad mejor cuyo fin es el
Bien Comun y en el que la familia se constituye en unidad esencial» (en Johnson y Pérez 2010).
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Aunque este debate tedrico se ha venido desarrollando intensamente en el
mundo angloparlante, el mismo resulta pertinente en nuestro medio y a nivel
regional puesto que, desde ciertas lineas ideoldgicas, siempre vuelve a colocarse
en el centro de los discursos politicos el mito de una familia que «se caracteriza
por ser el nicleo bésico, de cardcter comunitario y solidario, que asegura a sus
miembros estabilidad, seguridad y algin sentido de identidad» (Gioscia 2005,
297), asi como es recurrente la alusién a «los valores familiares».”

Sin embargo, como han analizado extensamente las académicas feministas, esta
familia que se pretende «salvar» ha estado signada histéricamente por la desigual-
dad en la asignacién de responsabilidades y privilegios entre sus miembros adultos,
por relaciones de poder e, incluso, de violencia y dominacién. En este sentido, la
primera pregunta que surge cuando pensamos en la relacién entre las familias y
la promocién de valores y virtudes ciudadanas es de indole fictica: ;las familias
fomentan realmente valores y virtudes beneficiosas para la sociedad?; ;qué tipo de
familia(s) lo hace(n)? Mds ain, ;qué evidencia existe (y qué garantias tenemos) de
que las familias actden como trasmisoras de valores sociales, en vez de personales,
y de virtudes civicas, en lugar de «vicios» civicos? (Hirschmann 2008a). Como
afirmaba Susan Moller Okin: «resulta dificil ver cémo las familias que no estdn re-
guladas por principios de justicia y equidad podrian desempenar un papel positivo
en la educaciéon moral de los ciudadanos para una sociedad justa» (137).

Linda McClain (2001; 2008) ofrece una alternativa feminista al debate mains-
tream sobre el rol del gobierno en la formacién de ciudadanos democréticos.
Desde su perspectiva, la familia es un lugar central de formacién de ciudadanos
y ciudadanas y es, por lo tanto, el lugar apropiado para fomentar sus capacidades,
responsabilidades y, en definitiva, promover equidad. La pregunta que se hace es
scudles son los principios en base a los cuales se deberfan reestructurar las politicas
publicas para proveer a las familias de apoyos suficientes, a fin de transformarlas en
instituciones que sostengan una democracia activa? En su propuesta, la autora ar-
gumenta que el Estado deberfa intervenir apoyando a las familias «democrdticas,
«no violentas» y «equitativas», con el propésito de promover las capacidades y las
responsabilidades que las instituciones exigen de los ciudadanos manteniendo, al
mismo tiempo, el respeto a los derechos de varones y mujeres a decidir libremente
sobre el modo en que desean organizar su vida familiar.

Aunque McClain pretende ejercer una mirada feminista en torno al debate
sobre las virtudes, el modelo normativo que propone enfrenta por lo menos dos
dificultades. En primer lugar, sigue colocando a las familias —mds alld de que la
autora admita una comprensién plural del término— como un «valor» a soste-
ner y como el «lugar» de promocién de valores sin reconocer la contingencia de
las familias desconociendo que hoy las mismas funcionan mds como encuentros

7 Un debate vinculado en varios puntos al que aqui se trata es el del matrimonio igualitario (entre
personas del mismo sexo) aprobado en Uruguay en mayo de 2013, a partir del cual se revitalizé la
discusién en torno al matrimonio como institucion y la relacién de los «valores familiares» y los
arreglos familiares no tradicionales. También véase, por ejemplo, Shanley, Cohen y Chasman.
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que como causas fundacionales, como acontecimientos mas que como cimientos
(Gioscia 2005). En segundo lugar, plantea el problema en términos de «politi-
cas»: su preocupacion reside en cémo redisefiar la institucion familiar a través
de politicas publicas a fin de obtener resultados mds democriticos para nuestras
instituciones as{ como ciudadanos mds comprometidos con ellas. Pero ese énfasis
en las «politicas» ha sido criticado por autoras que insisten en la necesidad de
incluir las relaciones de poder en el anilisis. ;Por qué?

Porque el problema consiste en que, aunque estas politicas sean, en principio,
«neutrales», impactan diferencialmente en la vida de los varones y las mujeres de
carne y hueso. Esto nos enfrenta a un circulo vicioso: las familias no cambian
sin la ayuda del Estado, pero el Estado no puede hacer nada por las familias si
éstas no estdn dispuestas a cambiar. Por consiguiente, una estrategia feminista
mds eficiente deberia partir del reconocimiento de que el Estado no es neutral
en términos de género (Bryson, 122). Ni el Estado ni las politicas son neutrales
sino que, como se ha sefialado, reflejan y reproducen valores, normas y sesgos
vigentes en la sociedad en la que estdn inmersos, incluidas las percepciones acer-
ca de lo femenino y lo masculino. Asi, las politicas pablicas son el resultado del
conjunto de procesos mediante los cuales las demandas sociales se transforman
en opciones politicas y pasan a ser tema de decisién de las autoridades publicas
como productos sociales emanados de un contexto cultural y econémico deter-
minado, insertas en una estructura de poder y en un proyecto politico especifico
(Batthydny, Genta y Perrotta, 2012, 15).

El debate sobre el sistema de cuidados, que se estd llevando adelante en nuestro
pais,® resulta ilustrativo como ejemplo de las dificultades involucradas en nuestros
esfuerzos por redisefiar las instituciones. Es moneda corriente que cuando existen
politicas «<amigables» en esta direccién, muchos varones no las aprovechan, ya sea
por miedo al estigma, a las sanciones sociales, o simplemente porque no les convie-
ne. Esto es asi debido a que, por ejemplo, la dedicacién que implica ser ama de casa
o estar al cuidado de los nifios, ancianos y enfermos sigue siendo considerada como
una obligacién para las mujeres, pero no para los varones.? Es necesario sefialar que,
si no cambian las actitudes, los valores y las opciones asociadas a ambos sexos, la
mera existencia de las politicas sin una mirada desde el lugar de quienes se ocupan
de la tarea del cuidado, puede generar un efecto boomerang contra las mujeres re-
produciendo o incrementando su inequidad.

La expresion «acommodate care to work» (adecuar el cuidado al trabajo) pone de
manifiesto la prioridad social que se otorga a los roles de productor y consumidor

8  Ademds, los actores (especialmente los estatales) implicados en el debate en torno a la construccion de
un Sistema Nacional Integrado de Cuidados (sn1c) vacilan en su consideracion de las desigualdades
en el uso del tiempo de varones y mujeres y en incluir la perspectiva de género y de derechos en sus
argumentaciones privilegiando los derechos o las necesidades de «los cuidados» en lugar de la importancia
de mirar la cuestién desde «los que cuidan» y las desigualdades de género implicadas en este fenémeno.
Para una visién aggiornada sobre el tema del cuidado ver Batthydny, Genta y Perrotta (2012).

9  Piénsese, por ejemplo, el caso de la licencia por paternidad en Uruguay.
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en detrimento del de cuidador y el de ser cuidado (Josephson). Muestra ademds
las limitaciones implicadas en la creencia de que es suficiente con «acomodar» los
roles familiares tradicionales en lugar de cambiarlos, incentivando y obligando
a los varones a trabajar mds en la casa, en lugar de fomentar meramente que el
Estado se haga cargo, cuando las mujeres no pueden hacerlo (Bryson). En suma,
siguiendo a Shanley (63), resulta apropiado abordar el problema desde una pers-
pectiva mds amplia que considere las dificultades que impone el actual contexto
socioecondmico capitalista y neoliberal con referencia al reconocimiento social
y al apoyo al «cuidado» como valor ptblico, a sabiendas de que lo primero serfa
reorganizar nuestras sociedades de modo tal que se coloque verdaderamente en
un primer plano la relevancia de la interdependencia humana.

¢REDISENO INSTITUCIONAL?

Cudles son las posibilidades de redisefio de instituciones en general y de la familia
en particular, y cudles los medios mds iddneos, legitimos y eficaces para llevarlo
adelante, son preguntas que sélo podemos dejar planteadas como problema. Lo
que es preciso considerar es que cualquier intento de redisefio institucional, tanto
para la afirmacién de las instituciones vigentes como sus posibles modificaciones,
ha de realizarse desde perspectivas que ubican a los individuos en roles, activida-
des y preferencias que fusionan lo psicolégico con lo corporal, lo simbélico con
lo material, el lenguaje con los sentimientos.

Desde perspectivas tedricas liberales del contrato social, los hombres blancos
de clase media fueron inicialmente considerados «naturalmente» libres e iguales.
Esta idea molded el modo de ver y comprender a los individuos y a las institu-
ciones politicas, las précticas normativas y las relaciones sociales. Esto afecté los
modos de comprender la raza, el género, la etnia, la clase social y la religién. A
modo de ejemplo, la violencia doméstica estd ineludiblemente relacionada con la
realidad empirica pero contiene, a su vez, una larga historia de discursos y mar-
cos ideoldgicos que involucran concepciones sobre masculinidad y femineidad,
matrimonio, politica, autoridad del Estado, divisién sexual del trabajo, hetero-
sexualidad como norma, imaginarios sociales, rasgos individuales y concepciones
de virtudes civicas que constituyen el cardcter engendrado de las relaciones de
poder. La cuestién no es solo «incluir» mujeres en instituciones y otorgatles la
capacidad de educar en virtudes civicas, sino cambiar desde el punto de partida el
modo de comprender la diferencia sexual e incorporar el andlisis de las relaciones
de poder en las teorfas en uso.

Los roles tradicionales asignados a hombres y mujeres reproducen la asuncién
de que la mayoria de las mujeres han de ser las encargadas de los cuidados. El
mundo productivo a su vez penaliza a las mujeres al superponer al rol de cuida-
doras de otras personas el rol de productoras y, de modo general, al menos en
nuestro pais y en otros de la regién, no se ha logrado alterar la division sexual del
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trabajo predominante. Como sefala Karina Batthydny (en Rico y Maldonado,
71), es preciso abordar el tema de la divisién sexual del trabajo fundamental-
mente en relacién con el trabajo no remunerado doméstico y de cuidado como
un problema publico y no como un problema privado. La autora lo fundamenta
en base a tres puntos: a) que los hechos relativos al cuidado de los dependientes
no son algo propio y exclusivo de la esfera privada sino que deben formar parte
del debate sobre los derechos de ciudadania y sobre la democracia; b) que tanto
las ciudadanas como los ciudadanos son autosuficientes y dependientes, a la vez,
aunque hay perfodos de la vida en que prevalece la autosuficiencia y otros en
los que prevalece la dependencia. Dependemos unos y unas de otros y todas las
personas necesitan de las familias, u operadores sustitutos, de la sociedad y de
la comunidad, como soporte a lo largo del curso de la vida, y ¢) que siendo las
mujeres quienes contribuyen en forma desproporcionada al bienestar social por
medio de todos los servicios no remunerados, es justo establecer como principio
bésico el de la corresponsabilidad. En definitiva, la discusién sobre el cuidado ha
conducido a colocarlo como un problema de politica publica al que debe respon-
der el Estado.

Si las virtudes civicas estdn vinculadas a la ciudadania y a la participacién en
la esfera publica, el primer paso a dar es atender a la divisién sexual del trabajo.
La institucion familiar y las normas de género que las gobiernan estdn asociadas a
significados y practicas culturales y, a pesar de que estamos lejos del concepto de
familia tradicional, atin persiste la desigual divisién de trabajo que constrifie de
modo diferente la vida de hombres y mujeres. Si los derechos producen, constitu-
yen y regulan el comportamiento ciudadano, éstos, a su vez, reproducen el poder
normativo de la diferencia de género, por lo que, mds alld de la importancia de los
adelantos que se puedan realizar para mejorar la vida de las mujeres, la esperanza
de un cambio profundo nos remite al vasto terreno de los cambios culturales.

Las grandes narrativas que describen la vida social estdn siendo puestas en
cuestién tanto como los roles tradicionales de hombres y mujeres. A diferencia
del redisefio de otras instituciones, el cambio en la familia supone estar prepara-
dos para reformar no sélo nuestras acciones y comportamientos sino también, y
esto escapa a cualquier prevision, la voluntad de reformar nuestra propia cultura
y a nosotros mismos (Gatens 1998, 14). Esto implica el intento de realizar cam-
bios tanto individual como colectivamente, en pos de futuros posibles, menos
deterministas y quizds, mds justos.
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CLEDIA DE MELLO (1929-2012)

Cledia de Mello fue, ante todo, maestra. Su relacién con los nifios era sincera,
poderosa y respetuosa: su innovadora metodologia pedagdgica estd basada en su
profundo respeto por los nifios en tanto personas pensantes y creadoras. Lo pri-
mero que Cledia ensefiaba a sus docentes era la no descalificaciéon, un concepto
poco habitual en la educacién tradicional. Afirmaba que el nifio trafa, desde sus
primeros afios, un bagaje de conocimientos que no debia ser ignorado: habia
aprehendido el mundo que lo rodeaba, habia hecho asociaciones y establecido
comparaciones. Era a partir de esa riqueza, y con ella como fundamento, que se
le ayudaba a seguir elaborando el conocimiento.

A mediados de los ochenta entré en contacto con el Centro de Educacién
Natural e Integral (ceni), fundado por Cledia de Mello junto a Cristina Etorena,
en el doble papel de madre y docente. Llevé alli a mis hijos de nueve y cinco afios
al ser contratada como profesora de inglés. Cledia consideraba a la adquisicién
de la segunda lengua una herramienta importante para el desarrollo integral de
los alumnos, otra puerta para la construccion del pensamiento. La atmdsfera aca-
démica de la escuela era impresionante: en el marco de la metodologia natural e
integral, se alentaba la investigacién y la busqueda permanente. Los maestros ex-
ploraban caminos y los compartian y discutian en intensas jornadas de formacién
docente. El concepto rector, impartido por de Mello, era que el conocimiento es
uno y que todo tiene que ver con todo: la identificacién de asociaciones logicas
estaba en la base del método y se estimulaba constantemente en los alumnos, aun
(y muy especialmente) en los preescolares. Se organizaban cursillos en los que
participaban los maestros y profesores de la escuela y otros muchos procedentes
del interior del pais y también de paises vecinos como Argentina y Chile. Profeso-
res egresados del IPA dictaban clases de historia y de biologia a los ninos desde los
primeros grados logrando que integraran los conceptos académicos enlazdndolos
con las vivencias propias de su corta edad.

Ver a Cledia (Chela para todos nosotros) trabajar con nifios de Jardin y de
primer afio era asombroso: a partir de una idea inicial los inducia a desarrollar
el pensamiento légico y los pequenos iban razonando y llegando a conclusiones
por si mismos, con plena confianza para expresarse y muchas veces llevando la
clase hacia lugares totalmente inesperados. Se referfan a los reinos animal, vege-
tal y mineral o a los astros de materia encendida y apagada, entre muchos otros
temas, sabiendo perfectamente de qué hablaban porque se les mostraban estos
conceptos en su vida cotidiana tomando la idea de Jean Piaget, de que el conoci-
miento resulta de un proceso constructivo a través de la interaccién con el objeto
a conocer. En un paseo por el patio de la escuela, por ejemplo, se estimulaba a
los nifos a llegar a la conclusién de que podemos caminar por la tierra porque no
estd caliente, estd «apagada», es un planeta. En cambio no podemos mirar mucho
al sol porque irradia luz y calor, estd «encendido», es una estrella. Mucho mds
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coherente y ficil de entender y de integrar para un nino de cinco o seis afios que
algunos enunciados sin sentido y muchas veces bizarros que se incluyen en los
libros de texto infantiles buscando ejemplificar el uso de vocales o consonantes.

Luego de la exposicién oral, los nifios plasmaban lo trabajado en pensamientos
complejos en el pizarrén, dibujando las letras con la base orgdnica. Para ensenar
a escribir, Cledia partia una vez mds de la experiencia: los alentaba a reconocer
qué parte del aparato fonador utilizaban para producir el sonido de cada letra y
entonces, simplemente, les pedia que lo dibujaran: redondeando la boca (la «o»,
la «a»), estirando los labios (la «e», la «i»), tocando el paladar con la punta de la
lengua (la «), etc. Era lo que llamaba la palabra «dibujada» en contraposicién a
la palabra «hablada». Yo tuve el privilegio de vivir lo extraordinario del método
en mis hijos, especialmente en mi nifa, que entrd al grupo de 5 afios y, en menos
de un mes, no sélo lefa sino que era capaz de poner por escrito sus propias ideas
y sentimientos. La secuencia de acciones en el titulo del libro de Cledia de Mello
para uso escolar, «Pienso, hablo, leo, escribo», describe exactamente el proceso
que recorren los nifios que asisten al CENI

La homogeneidad nunca fue una meta para de Mello. Su escuela rompié
con las clasificaciones y las normas apuntando siempre a crear identidad en los
alumnos, fueran cuales fuesen sus caracteristicas personales. Una vez me dijo que
si lograba que los nifios egresaran del cent entendiendo que estaban «sentados
sobre si mismos», que todo lo que los rodeaba era circunstancial y lo Gnico per-
manente era lo que ellos mismos eran y crefan, su tarea estarfa cumplida. Ahora
es una practica extendida en muchos centros educativos, pero en los ochenta era
muy inusual que los nifios no fueran calificados con notas. Cledia sostenfa que
no se podia evaluar con una nota u otra a todos los ninos porque todos partian
de puntos diferentes, segin sus capacidades y su entorno afectivo y socioeconé-
mico. Precisamente, para llevar adelante ese pensamiento en toda su extension,
el CENI integré e integra a nifos con diversas capacidades intelectuales, motoras,
auditivas, visuales y emocionales. Todos encuentran alli su lugar, se encuentran
a si mismos, aprenden a respetarse porque son respetados, crecen, florecen. Y los
adultos aprendemos a descubrirlos, admirarlos, amarlos en y con sus diferencias.

Por todas las caracteristicas mencionadas, el cENT nunca ha solicitado la ha-
bilitacién del Consejo de Educacién Inicial y Primaria. Mantiene fieramente su
independencia pedagégica y el derecho a definir su plan de estudios aun cuando
eso significa que cada generacién de Sexto afno debe rendir prueba de egreso para
acceder al liceo, que es aprobada afo a afio por la totalidad de los estudiantes.
Cledia de Mello creia en una escuela dindmica, acompasada a los cambios que
se procesan continuamente en su medio y en el mundo: «Acompafie la escuela al
nifio para que el nifio pueda acompafar a la sociedad», afirmaba, y ese enfoque
de constante cuestionamiento y transformacién fue y es la esencia misma del
CENI.

Por supuesto, conocer a Cledia de Mello y trabajar a su lado cambié totalmen-
te mi forma de ensefiar e hizo escuela en mi como docente y como ser humano.
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Tenia un efecto tinico en nifios y adultos: nos ensenaba a creer, en nosotros como
individuos y en nosotros como sociedad, dependientes del todo al que pertenece-
mos y a la vez auténomos para volar y crear. Ese vuelo era su objetivo y lo logré
a lo largo de muchas generaciones de egresados: cientificos, artistas, educadores,
investigadores, escritores y cineastas que hoy estan forjando su lugar en nuestro
pais y en el mundo pasaron por sus aulas y llevan su impronta: pensamiento criti-
co, confianza en la propia capacidad, audacia para romper preconceptos y buscar
caminos, decisién para superar obstdculos —aun los de las propias dificultades—
y alcanzar metas. La inquietud intelectual en su mdximo exponente.

La imagen de Chela sonriente, intensa, recorriendo incansable las aulas de su
escuela escuchando, ensefiando y aprendiendo de cada uno de nosotros permane-
cerd en los que tuvimos el privilegio de participar de su propuesta educativa. La
profunda diferencia que hizo en tantas vidas es su mayor legado.

Rosario Lazaroff
INSTITUTO DE EDUCACION SANTA ELENA
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Convocatoria a trabajos para Pdginas de educacion

Piginas de Educacién es una publicacion semestral y arbitrada que tiene como
objetivo ser una referencia regional en la investigacién y produccién académica
en el 4rea de la educacién. Se reciben trabajos durante todo el afio referentes a
la educacién, a la sociologfa de la educacién y a la historia de la educacién. Se
pueden presentar:

* Articulos originales de investigacién que traten investigacién original o una
actualizacién o discusion tedrica de relevancia. Extensién de entre 5000 y
9000 palabras.

* Resenas sobre uno o mds informes publicados en el drea de la educacién
por instituciones, organismos o congresos de educacién. Extensién de 3000

palabras.

* Resenas de conferencias, jornadas o encuentros. Extensién aproximada de
3000 palabras.

*  Ensayos bibliogrdficos sobre dos o mds libros editados recientemente y vincu-
lados entre si por una temdtica comtn. Extensién de 3000 palabras.

* Resenas bibliogréficas de un solo libro recientemente editado. Extensién de
1500 palabras.

* Resenas de tesis recientemente aprobadas. Extensién de 1500 palabras.

El comité editorial decidird, sin conocer al autor del articulo, si el tema del tra-
bajo coincide con la linea editorial de la revista. Una vez aprobado, serd enviado de
forma anénima a, al menos, dos drbitros externos para su evaluacién. Estos drbitros
no pueden conocer la identidad del autor y el autor no puede conocer la identidad de
los 4rbitros. Esto se conoce como sistema de «doble ciego».

Los 4rbitros tendrdn tres semanas para la evaluacién del articulo. Al cabo de este
periodo, hacen sus observaciones de acuerdo a estas posibilidades:

e Publicar tal como estd
* DPublicar con sugerencias
e Publicar con modificaciones

*  No publicar

En todos los casos los drbitros escriben una breve argumentacién que el editor
le hace llegar al autor. En el caso en que se sugieran modificaciones, el autor tendrd
un par de semanas para introducirlas. Finalmente los 4rbitros confirman que sus
observaciones fueron contempladas. Los autores publicados recibirdn tres ejemplares
de la revista.



FORMATO

e Los trabajos deben presentarse en castellano, portugués o inglés, a doble es-
pacio en letra Arial 12 en archivos «.doc» o «.rtf.

* Los autores deben adjuntar un cv abreviado con sus datos personales, direc-
cién electrénica de contacto, su trayectoria profesional e institucional y sus
publicaciones recientes.

* Los articulos deben incluir el titulo del trabajo, nombre del autor (o autores)
y su afiliacién institucional, ademds de un resumen de 120 palabras de todo
el articulo junto con una seleccién de cuatro palabras clave. Titulo, resumen
y palabras clave deben ser escritos en el idioma original e inglés.

e Las referencias bibliogrdficas deben aparecer en el cuerpo del texto y entre
paréntesis figurando el apellido del autor (Arnold) junto con el afio de edicién
en caso en que se trate de mds de un trabajo (Arnold 2005). Si la referencia
es textual debe aparecer el texto entrecomillado agregando en la referencia el
nimero de pdgina donde figura (Arnold, 93) o (Arnold 2005, 93). Si la refe-
rencia textual siguiente es del mismo autor y obra pero figura en otra pdgina,
s6lo se incluye el nimero de pdgina al final de la cita (95).

* Silareferencia es textual y sobrepasa las cinco lineas, debe aparecer en pérrafo
aparte y con sangrado, con la referencia al final del pdrrafo y siguiendo las
mismas normas mencionadas.

e Los articulos deben incluir al final una bibliografia final de acuerdo a las
siguientes reglas:

Cita del libro de un autor:
Luhmann, Niklas. Organizacién y decision: autopoiesis, accion y entendimiento co-
municativo. México: Universidad Iberoamericana, 1997.

Cita del capitulo de un libro

Ossandén, José. «Objeto pedagégico perdido, exclusién en la inclusién edu-
cativa» en Farfas, Ignacio y José Ossandén (eds.) Observando sistemas: nuevas
apropiaciones y usos de la teoria de Niklas Lubmann. Santiago de Chile: rIL, 2006.

Cita del articulo en una revista:

Goodrich, Heidi. «<Understanding rubrics» en Educational Leadership vol.s7, n.s,
2000, pp-25-33.

Autor corporativo:

UNESCO. Informe de seguimiento de la educacion para todos en el mundo 2005. Paris, 2005.
Disponible en http://portal.unesco.org/education/es/ [Accedido en octubre de 2011].

Los trabajos deben enviarse como adjuntos a paginas@ucu.edu.uy



Carreras de Postgrado £+ % Universidad

_ Catolica del
Facultad de Ciencias Humanas W=, Uruguay

Departamento de

Ciencias Sociales y Politicas Departamento de Educacion
Maestria en:
Comunicacion Politica y Gestion de Educacion con énfasis en:
Campanias Electorales Dificultades del Aprendizaje
Politicas Publicas - NUEVA (inicio 2014) Gestion Educativa

Orientacion Educativa
Postgrado en: Evaluacion de Sistemas Educativos

Comunicacion Politica y Gestion de
Postgrado en:

Campainas Electorales

Dificultades del Aprendizaje
Departa mento de Comunicacion Evaluacion de Sistemas Educativos
Maestria en: Gestion Educativa

Orientacién Educativa

Comunicacion con énfasis en Recepcion y Cultura

Estudios Organizacionales Diploma en:
Postgrado en: Disefio y Desarrollo Curricular (con UNESCO)

Evaluacion de Aprendizajes
Evaluacion del Desempeiio Docente
Gestion Educativa (semipresencial)

Cambio Organizacional

Comunicacion de la Ciencia
Comunicacion y Cultura

Comunicacion Organizacional a distancia
Estrategias Comunicacionales

Mas informacion> Tel. 2487 2717 int. 220 y 369 | fch@ucu.edu.uy ucu,edu,uy




