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Resumen Ejecutivo

En todos los paises del mundo se registran esfuerzos por atender el componente del desarrollo
profesional de los docentes en el marco de las politicas dirigidas a este sector. El interés surge de las
evidencias que vinculan el logro educativo de los alumnos a la calidad de la preparacién de los maestros
gue a su vez se refleja en sus practicas de ensefianza.

La investigacién educativa ha demostrado que la formacién de los docentes es un continuo que va
desde la preparacion inicial hasta el final de la vida laboral. Esta perspectiva, relativamente novedosa en
el contexto de la profesién docente, implica un cambio de paradigma en su definicion.

En este sentido, se hace énfasis en que se aprende a ser docente a través de la reflexion sobre la propia
practica, proceso que demanda de esquemas y modelos que propician un aprendizaje compartido a
propdsito de las situaciones que se enfrentan cotidianamente en los contextos peculiares en los que se
ensefia a grupos de alumnos diversos.

Aunque se han establecido los rasgos que caracterizan a los modelos y programas de desarrollo
profesional robustos, cada contexto reclama adecuaciones y disefios propios. Por otra parte, persiste el
debate respecto al impacto atribuible a los procesos formativos sobre las practicas y los aprendizajes de
los estudiantes.

Una revision de la literatura especializada muestra que las iniciativas dirigidas a la actualizacion y la
capacitacidon tuvieron, en general, un impacto limitado en el logro educativo y tampoco dieron
satisfaccion a las expectativas de los docentes.

Mas recientemente, se han documentado experiencias sélidamente construidas y con amplio potencial
que se examinan con el animo de comprender los rasgos que les son comunes y avanzar en la
identificacion de los factores que, en algunos casos, inhibieron su sustentabilidad.

Los gobiernos de los ocho paises considerados en este estudio, han renovado los encuadres legales e
institucionales que soportan los esfuerzos desplegados en este ambito. La exploracion de las
definiciones que se han adoptado, asi como de los esquemas y programas que estan en marcha sugiere
que los énfasis de los esfuerzos varian segun los rasgos de los cuerpos docentes y responden a variables
de contexto tales como los niveles de logro educativo, las tasas netas de cobertura y la disponibilidad de
recursos institucionales para la instrumentacion de los programas.

En los paises de la regidn, se confirma una voluntad de generar politicas y programas de mayor calidad y
mejor articuladas. Se sugiere que la posibilidad de acordar estandares de desempefio docente puede
contribuir a orientar las iniciativas de desarrollo profesional y a evaluar los resultados contra referentes
propios.



Un drea en la que conviene insistir, es en la articulacién de las politicas y en el fortalecimiento de las
estructuras institucionales responsables de la conduccién y la implementacién de los programas.

En cuanto a los criterios e indicadores para evaluar la calidad y la pertinencia de las ofertas de desarrollo
profesional, cualquiera sea su modalidad, se sugiere que es esta un area de oportunidad especialmente
relevante.

Se sostiene que este decenio serd especialmente critico para detonar los cambios necesarios para
producir resultados educativos de mayor calidad, por lo que mantener activa la discusion en la Regién es
de la mayor importancia.



Introduccidn

Hacia el ano 2008 en la regién de América Latina y El Caribe se encontraban en activo cerca de 7
millones de docentes de educacién primaria y secundaria (Louzano y Murdochowicz, 2008). Sus rasgos
sociodemograficos, sus experiencias formativas, la manera en que se insertaron en los servicios
educativos en sus distintos niveles, los momentos de su trayectoria profesional y las demandas a las que
han sido sometidos les da identidad en el ejercicio de la profesidn a pesar de los muy diversos contextos
en los que se desempeiian.

Este enorme, fluido y diverso contingente de profesionales de la educacién es responsable de producir
los logros educativos que las sociedades y gobiernos esperan. En la mejora de la calidad de sus practicas
no es suficiente aplicar un nuevo plan de estudios o dominar nuevos materiales, métodos o recursos, la
exigencia tiene que ver con transformar su propia practica hasta lograr atender a la diversidad, hacerse
cargo de los resultados de los alumnos y, en suma, de demostrar que el origen sociocultural no es
destino, que la educacién es la avenida capaz de romper los circuitos de pobreza, exclusidn y violencia
que afectan a grandes segmentos de nuestras poblaciones.

El propdsito de brindar una educacion de calidad con perspectiva de equidad adoptado por los
gobiernos en el marco de los acuerdos de la Educacién para Todos, pasa por asumir que los avances en
la direccién proyectada sdélo son factibles en la medida en que estos profesionales de la educacidn se
apropien del compromiso y adquieran las competencias, actitudes y disposiciones que distinguen a los
docentes efectivos (OCDE, 2005 y 2009; Banco Mundial, 2011).

Sabemos que el crecimiento de la inversion en el sector de la educacidn en los paises de la Region
(Murdochowicz, 2002), ha sido significativo. Una parte de esta se ha destinado a la formacion inicial y
continua de maestros de educacion basica; no obstante, predomina la impresién de que el
financiamiento especificamente derivado a este rengldn ha sido insuficiente para acercar a todos los
profesores oportunidades de aprendizaje coherentes y sélidas que se reflejen en los resultados
educativos de los estudiantes que atienden. Los alumnos de la Regién se mantienen en desventaja

! El esfuerzo de los paises ha llevado a aumentos relativos de sus presupuestos educativos en funcion del PIB; el crecimiento
economico en esta década ha facilitado en gran medida la extension de los servicios educativos. De este modo, el gasto
educativo de los paises sobre los que se cuenta con suficiente informacion aumentd, en promedio, de 3,1% del PIB en 1990 al
3,6% en 2000 vy al 4,2% en 2008. Dado que entre 1990 y 2008 el producto interno bruto regional casi se duplicd (un 3,4% anual y
un 84% en todo el periodo), la expansion absoluta del gasto publico en educacion en la regidn fue del 5% anual o del 140% en
todo el periodo; expresado como gasto por habitante, el aumento promedio se elevd de 86 ddlares por persona en 1990, a 119
ddlares en 2000 y a 171 ddlares en 2008.

Sin embargo, se dan grandes diferencias entre los paises, ya que ese porcentaje varia de un 1,2% en Bermudas a un 13,8% en
Cuba. Algunos paises con una renta per capita similar asignan a la educacion porcentajes de sus PNB muy diferentes: por
ejemplo, Uruguay le dedica un 2,9% y México un 4,9%.

Los desembolsos de la ayuda destinada a la educacion basica en América Latina y el Caribe aumentaron: en el periodo 2002-
2003 se cifraron en un promedio de 213 millones de ddlares y en el periodo 2007-2008 ascendieron a 326 millones. Esto se
tradujo en un aumento de la ayuda por niflo en edad de cursar primaria, que paso de cuatro ddlares en el bienio 2002-2003 a
seis dolares en el bienio 2007-2008. En el periodo 2007-2008 se asigné a la educacién basica algo menos del 40% de la ayuda
total a la educacion destinada a la region. (CEPAL, 2010; UNESCO, 2011)



respecto de sus pares en las naciones con sistemas educativos de alto desempefio (Pisa, 2009; INEE,
2010y 2011).

La evidencia disponible apunta a que los maestros son la clave para el buen desempefio de alumnos,
escuelas y sistemas (Pisa, 2009; OCDE, 2009; Mourshed, Chijioke y Barber, 2010), y sugiere que los
programas de desarrollo profesional a lo largo de sus trayectorias son la via para que adquieran las
competencias propias de una buena practica que se renueva y se ajusta a los contextos particulares.

Se ha establecido (Miller y Lieberman, 2001; Villegas-Reimers, 2003; Aguerrondo, 2004; Flores, 2005;
Sandoval, 2005; Avalos, 2007; Tenti, 2007; Vaillant, 2009; Terigi, 2010) que en este dmbito del desarrollo
profesional, la experiencia de la Regidn ha presentado limitaciones considerables en vista de factores
tales como la discontinuidad de los programas y las acciones; las escalas de operacién; los modelos,
disefos y procesos frecuentemente alejados de intereses, entornos y necesidades de los sujetos; las
dificultades de acceso; la precariedad de los formadores; la insuficiencia de recursos y la falta de
definicidn sobre el tiempo que los individuos o los colectivos pueden dedicar a estos procesos dentro de
las jornadas laborales y sin perjuicio de la atencidon a los alumnos .

Pese a esta situacidn, una importante ventaja es que el conocimiento experto ha avanzado en la
comprension de la relacién entre précticas docentes y logro educativo y ha identificado los rasgos de los
modelos, opciones, contenidos y procesos de desarrollo profesional que logran brindar genuinas
oportunidades de aprendizaje a los docentes (Vaillant, 2005; Avalos, 2007; Vaillant y Marcelo, 2009;
Vélaz de Medrano y Vaillant, 2009).

La investigacion sobre el tema en América Latina y El Caribe ha examinado politicas y experiencias con el
animo de proponer esfuerzos mejor dirigidos y de mayor calidad. Existe una amplia coincidencia en la
necesidad de que ello ocurra en el marco de la definicién de una politica de Estado hacia los docentes,
integral y articulada, que se desagregue en planes de largo plazo monitoreados y ajustados
periddicamente a fin de evaluar su impacto sobre el desempefio individual y colectivo de los docentes
contra referentes claros y operables.

Los “estados del arte” mas recientes coinciden en cuanto a la relevancia del campo de accion del
desarrollo profesional y argumentan sdlidamente a favor del impulso a programas de largo plazo
centrados en las practicas; situados en las comunidades escolares; basados en el aprendizaje
colaborativo y atados al “fortalecimiento del conocimiento curricular”, considerado como la mayor
necesidad de formacién docente en América Latina y El Caribe (Avalos, 2007:28).

Aprender a lo Largo de la Vida
Los docentes de la Region y sus pares en el mundo son profesionales cuyo aprendizaje se da a lo largo

de un continuo que comienza con la formacién inicial, se refina en la primera etapa de insercién al
servicio activo y se amplia y desarrolla a lo largo de toda la vida laboral.



Este concepto de desarrollo profesional y educacién continua se ha construido colocando al maestro
como sujeto en formacion, para romper con las visiones tradicionales de la capacitacion como medio
para compensar deficiencias o como via para comunicar los cambios normativos en el curriculum y su
desarrollo (Villegas-Reimers, 2003; Aguerrondo, 2004; Avalos, 2007; Vaillant, 2009; Terigi, 2010).

En sentido amplio, el desarrollo profesional es un proceso de crecimiento que resulta de la experiencia y
la reflexion sistemdtica sobre la practica docente. Incluye actividades formales e informales y se
distingue de la capacitacion o del entrenamiento a partir de cursos breves y talleres en los que se
aborda algun aspecto del trabajo docente. Este enfoque es relativamente novedoso en la profesién
docente y ha sido concebido como un cambio de paradigma en su definicidon (Villegas-Reimers, 2003;
Aguerrondo, 2004; Avalos, 2007; Vaillant, 2009; Terigi, 2010).

Conviene establecer que pese a la evidencia sobre la relevancia de este componente de la formacién en
el marco de las politicas hacia los docentes, persiste el debate relacionado con su impacto sobre las
practicas. Asi, se dispone de ideas inspiradoras y ejemplos de modelos y procesos que, en contextos
particulares (nacionales, provinciales o de menor escala), han promovido cambios visibles y medibles en
plazos relativamente largos (Darling-Hammond, 2003; Villegas-Reimers, 2003; OCDE, 2009b). Es decir,
no hay una sola via y, por lo que toca a la Region, no hay pais alguno que haya resuelto de manera
Optima la instrumentacion de su politica de desarrollo profesional docente (OCDE, 2010; Mourshed,
Chijioke y Barber, 2010).

En este texto, el interés central es el profesor en activo por lo que la discusion se reduce al ambito de la
formacién posterior a la insercidn en el servicio. Aunque no se omite la relevancia del vinculo que existe
con los procesos previos, la discusidn ataie directamente a las opciones politicas y programaticas que
seria necesario construir a fin de ampliar las oportunidades de aprendizaje para todos los docentes que
aspiran a profundizar conocimientos, mejorar sus practicas, afirmar su compromiso y en suma, a ejercer
la profesidn con un alto nivel de eficacia.

En lo que sigue se presentan en primer lugar algunas consideraciones sobre la importancia crucial de la
formacién continua y el desarrollo profesional para el perfeccionamiento de las practicas de ensefianza;
en seguida se hace referencia a las iniciativas desplegadas principalmente en la Region Latinoamericana
durante los aflos noventa en esta materia, para después considerar los rasgos de la orientacion de las
lineas de politica sugeridas por la literatura especializada mds actual. Se cierra la reflexién con una
mirada al estado del desarrollo profesional de los docentes en América Latina y El Caribe, con la
intencién de documentar algunas rutas hacia la implantacidn de politicas de desarrollo profesional de
mayor calidad e impacto y reflexionar sobre los desafios que sera necesario enfrentar.

Profesiéon Docente y Reformas a la Educacion
Una de las principales criticas a las politicas educativas emprendidas en América Latina durante los afios

noventa (Barber y Mourshed, 2007; Terigi, 2010) es que se concedid una importancia relativamente
menor al componente mas relevante para su éxito (Mourshed, Chijioke y Barber, 2010), es decir, el



desarrollo de profesores capaces de moldear y dar significado a las propuestas relacionadas con el
cambio en las organizaciones escolares, su funcionamiento, gestién y administracion.

A pesar del activismo que se registra a lo largo de las ultimas tres décadas en América Latina y El Caribe
en torno a la formacién y capacitacion de los docentes, los analisis revelan su bajo impacto en el aula 'y
evidencian una opinién adversa de los propios sujetos sobre los cursos, talleres, programas
compensatorios y del vasto conjunto de esfuerzos que, mas alla de las intenciones, no correspondieron
a las expectativas de mejora de las précticas educativas necesarias para incrementar de manera
sostenida el logro de todos los estudiantes (Murdochowicz. 2002; Villegas-Reimers, 2003; Vaillant, 2004;
Avalos, 2007; Terigi, 2009).

La evidencia disponible actualmente muestra que, la preparacion del profesor no es una variable mas en
el disefio de la politica educativa, sino uno de los ambitos mas relevantes de la actuacion
gubernamental, puesto que, en ausencia de profesores capaces y comprometidos, cualquier propuesta
de mejora es inviable (Mourshed, Chijioke y Barber, 2010).

Se ha argumentado con solvencia que la posibilidad de concretar las aspiraciones de garantizar el
derecho a una educacidn de calidad para todos (UNESCO, 2007; OEl, 2008; OCDE, 2009 y 2010) depende
en buena medida, aunque no exclusivamente, de los maestros, quienes evidentemente tienen el
derecho, la necesidad y la obligacidn ética de incrementar los niveles de dominio de la profesidon que
ejercen.

El debate clasico acerca de la naturaleza del trabajo docente se ha refinado en las Ultimas dos décadas.
Una buena parte de la literatura se ha concentrado en definir las bases de conocimiento de la profesidn
docente (Avalos, 2004; Shulman, 2008; Novoa, 2009) y a reflexionar acerca de la relacién entre teoria y
practica, que implica el ejercicio de la ensefianza (Perrenoud, 2006; Avalos, 2007; Esteve, 2009).

Como ha destacado Antonio Novoa (2009) hay convergencias significativas en cuanto a la definicién de
rasgos, cualidades, aptitudes, disposiciones y, mds recientemente, competencias que caracterizan a los
buenos maestros (Darling-Hammond, 2003; Perrenoud, 2006; Shulman, 2008). Se dispone asimismo, de
una amplia evidencia sobre la influencia del profesor en el aprendizaje (Villegas-Reimers, 2003; Esteve,
2009) y se ha demostrado (EImore, 1997) que las mejoras en los aprendizajes escolares requieren de
una inversion sostenida en la ampliacion de los conocimientos y capacidades de los profesores. Para que
estas inversiones produzcan buenos desempeiios, es relevante explicitar los rasgos deseables del
profesional competente e identificar con la mayor precision posible las caracteristicas de los programas
de desarrollo profesional que tienen un alto impacto en la consolidacién de dichos rasgos.

En su exhaustiva revisién del tema, Villegas-Reimers (2003) demuestra que las sociedades y los agentes
educativos tienen una percepcion determinada sobre los maestros que a su vez influye en la forma en la
que se les prepara y estimula para ejercer la profesion a lo largo de su trayectoria.



Algunas de las “metaforas” que se han utilizado (y aun se usan) para definir a los docentes y su ejercicio,
describen al maestro como artista, como trabajador o bien como profesional. Si predomina la primera
percepcidon lo mas probable es que se desestime la promocidn del desarrollo profesional puesto que si
se nace para maestro, ser un buen profesor seria un efecto natural y del paso del tiempo (Darling-
Hammond, 2009). Por otra parte, aunque los maestros son trabajadores asalariados v,
mayoritariamente servidores publicos, el ejercicio de la docencia no es solamente una ocupaciéon que
supone el cumplimiento de instrucciones, sino una profesidn que exige la continua toma de decisiones
estratégicas, la reflexion, la adaptacién permanente y la experimentacion. Estas cualidades de la
practica profesional, que alun no gozan de plena legitimidad social, es la que corresponde a los
profesionales de la educacidon en el Siglo XXI y como han enfatizado diversos autores (citados por
Villegas-Reimers, 2003), implica una profunda reconceptualizacidn de la profesién, la profesionalidad y
la identidad de los maestros.

Los rasgos del profesional de la educacién

Una de las zonas de mayor interés en la investigacién educativa ha sido la especificaciéon de las
cualidades que acredita un profesor bien formado. Existe un amplio nimero de “listas” (Villegas-
Reimers, 2003; Vaillant y Marcelo, 2009) en las que se enumeran habilidades, conocimientos,
disposiciones y valores que se relacionan con la idoneidad profesional. Las coincidencias sobre lo que
debe saber un buen docente son amplias e incluyen:

e Conocimiento pedagdgico general

e Conocimiento disciplinar

e Conocimiento del curriculum, de los materiales y el desarrollo curricular

e Conocimiento de los estudiantes y sus familias

e Conocimiento sobre la evaluacion de los aprendizajes

e Conocimiento sobre las estrategias, técnicas y herramientas para crear ambientes de

aprendizaje colectivo

e Conocimiento, habilidades y disposicién para trabajar con alumnos diversos

e Conocimiento sobre el uso de las tecnologias para el desarrollo curricular

e Conocimientos, actitudes y practicas comprometidas con la justicia y la transformacién social

La codificacidon de los ambitos de conocimiento que integran el bagaje profesional, se complementa con
consideraciones que se refieren a la identidad y su proceso de construcciéon a lo largo de la practica, al
manejo de las emociones y a la dimensidn ética propia de la practica docente.

Los profesionales maduros o, como se les denomina en la literatura, los maestros expertos, a diferencia
de quienes se inician en el ejercicio profesional, se distinguen por un mayor dominio de su especialidad
y del contexto en el que la ejercen; responden inmediatamente a los incidentes cotidianos en el aula;
disponen de un rango amplio de estrategias que utilizan de manera flexible para atraer, interesar y
atender a todos sus estudiantes; despliegan capacidad para resolver problemas e interpretar las
situaciones de aprendizaje propias de su entorno (Marcelo, 2011).



De la codificacién de estos rasgos, se derivan importantes consecuencias. De entre las mas relevantes,
vale la pena destacar dos. Primero, que se aprende a ser maestro a través de programas de desarrollo
profesional capaces de estimular la consolidacién de los rasgos deseables y, segundo, que se puede
evaluar la efectividad de un docente cuando los sistemas educativos definen con bases sélidas y amplios
consensos los estandares de desempefio que las sociedades demandan de un buen maestro (Cochran-
Smith, 2001; Darling-Hammond, 2004). La combinacién de politicas que orientan los sistemas y modelos
de desarrollo profesional con aquellas que procuran garantizar el ingreso y la permanencia de
profesionales que cumplen con los rasgos deseables, constituyen el fundamento de la construccién de
sistemas educativos centrados en los aprendizajes de todos.

Conocimientos y Practica Docente

La ensefianza efectiva y de calidad es aquella que permite el aprendizaje de todos los alumnos puesto
que considera su diversidad y es en parte, funcién de la calidad profesional de quien la ejerce. Asi,
importan los conocimientos, habilidades y disposiciones del profesor, pero también las condiciones en
las que ejerce la practica.

Como demuestra Darling-Hammond (2001, 2003 y 2004) la practica docente se encuentra sujeta a los
contextos particulares y a las condiciones del ejercicio profesional. Por tanto, las carencias de los
materiales, de las definiciones curriculares y de los ambientes escolares impactan negativamente la
calidad de la docencia aun si el profesor posee, en principio, las cualidades necesarias para impulsar el
logro educativo.

Una buena parte de las condiciones que dan sustento a una practica efectiva estan fuera del control del
profesor y dependen directamente de las definiciones de la politica educativa, los rasgos culturales de
los sistemas y los estilos de gestion y administracién. De aqui que la politica de desarrollo profesional y
las intervenciones que se decida impulsar en cada pais, son parte de un cluster cuyo contenido es
comun pero las modalidades que asume la implantacidn estan determinadas por factores de contexto.’

Saber y saber hacer en condiciones especificas

Desde los afos setenta, los gremios magisteriales en Ameérica Latina incluyeron entre sus
reivindicaciones el derecho a la profesionalizacion (SNTE, 1994). Como se indicé anteriormente, la
exigencia encontré respuesta en la multiplicidad de cursos, actividades y talleres que se ofrecieron
desde las estructuras gubernamentales. Se tratd principalmente de modalidades de actualizacién con
fines especificos cuya contribucidn a la calidad educativa fue heterogénea y, en todo caso, de bajo
impacto en el logro educativo de los alumnos.

% Mourshed, Chijioke y Barber (2010) proponen que todos los sistemas educativos pueden mejorar y sostener un impulso hacia
calidad, pero lo hacen en distintas y contrastantes condiciones de inicio. Independientemente de la critica al esquema etapista
que utilizan, la evidencia que proporcionan identifica seis dimensiones que son motivo de intervencion de los gobiernos a lo
largo de sus “viajes hacia la mejora”: revision del curriculum y construccion de estandares; sistemas apropiados de estimulos al
desempefio de docentes y directivos; desarrollo profesional de docentes y directivos; evaluacidn de los niveles de aprendizaje
de los alumnos; construccion y mantenimiento de sistemas de informacién y cambios normativos e institucionales.
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Los balances criticos sobre los programas de formacidn continua en los paises de la Regidon coinciden en
gue es insoslayable un cambio radical en los conceptos, modelos y procesos que se han ensayado. Los
argumentos y evidencias que se ofrecen para sostener esta postura son contundentes.

En los afios noventa, las politicas de reforma centradas en el aprendizaje enfatizaron la comunicacidn de
los cambios en el curriculum, los materiales, los métodos de ensefianza y las modificaciones a la
organizacidn escolar que éstas entrafaban. Asi, los contenidos de cursos, talleres, encuentros y demas
formas de capacitacién tuvieron mas un fin utilitario que el propésito de brindar opciones para mejorar
el ejercicio de la profesién (Avalos, 2007, Vaillant, 2009; Terigi, 2010).

Se ha demostrado (Flores, 2005; Avalos, 2007; Terigi, 2010) que el formato de cursos en cascada
predominante desde los noventa ha tenido debilidades notables tales como la duracion limitada, el
alejamiento de las escuelas y la falta de seguimiento de la aplicacién en la practica.

Por otra parte, la formacién continua atada a remuneraciones y ascensos escalafonarios, ha generado
“efectos perversos” como el credencialismo y la exclusidn de los docentes mas débiles (Sandoval, 2000;
Terigi, 2010) que generalmente atienden a las poblaciones escolares con menor capital social.
Frecuentemente, estos esquemas han mantenido sin mayores modificaciones la estructura del sistema
educativo, donde la escuela sigue subordinada a una larga cadena de mando portadora de relaciones e
intereses no necesariamente educativos (Flores, 2005; Martinez Olivé, 2009).

En el dltimo quinquenio la investigacion educativa ha producido un amplio conjunto de revisiones de
practicas (PREAL, 2010) en el campo del desarrollo profesional en los paises de América Latina y El
Caribe. Los estudios han revelado los alcances de algunas experiencias de amplio potencial como los
Grupos Profesionales de Trabajo y los Microcentros Rurales en Chile, la Expedicion Pedagdgica y los
Microcentros en Colombia, los Centros de Maestros en México, el apoyo a docentes en Escuelas en el
Caribe Angléfono (Avalos, 2007), el Plancad en el Pert o las Redes de Docentes interesados en la lectura,
las matematicas, las ciencias, el uso de las tecnologias en las aulas o en la convivencia escolar que siguen
vigentes en todos los paises (Fierro, 2010), a pesar de la discontinuidad de los apoyos institucionales.

Los Grupos Profesionales de Trabajo y los Microcentros Rurales de Chile comparten el objetivo central
de promover la colaboracion para el aprendizaje docente. Los temas y problemas revisados no implican
exclusivamente a los pares sino suponen una continua interaccidén con grupos técnicos del Ministerio de
Educacién o bien de entidades especializadas seleccionadas por los propios docentes. El reconocimiento
de la influencia del contexto en las adaptaciones pedagdgicas y didacticas que los profesores pueden
lograr para propiciar el logro educativo de alumnos diferentes, requiri6 de disefios concebidos
especialmente para las circunstancias de la escuela rural y las de los liceos.

Un rasgo peculiar es que los programas y sus rutinas no han pretendido prescribir los cambios sino
propiciar la construccién de alternativas pedagdgicas centradas en la atencién de los alumnos. Mediante
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insumos informativos y orientadores provistos por facilitadores, se brinda apoyo y acompafiamiento a
los cambios graduales que se producen e impactan los niveles de rendimiento de los estudiantes.

La revision critica de la experiencia subraya como factores determinantes del éxito el apoyo
gubernamental, la calidad de la visidon pedagdgica que esta en la base de los disefios y el alto nivel de
disefiadores y conductores en el terreno (Avalos, 2004).

En una vena similar, los Circulos de Interaprendizaje en el Perl y experiencias parecidas en otros paises
(Flores, 2005) los docentes, todos miembros de una misma area o especialidad, definen un tema de
discusion que se desarrolla a partir de la experiencia y con aportes tedricos pertinentes. El fin es
identificar formas para mejorar las practicas docentes, aprendiendo unos de otros.

Las Pasantias en Colombia, sostenidas desde fines de la década de los noventa, se reporta como una
experiencia que permite a los docentes observar innovaciones implantadas en escuelas similares a la
propia. Los participantes frecuentemente acuden a la ayuda de quienes tienen mayor experiencia para
detonar procesos de innovacidn en sus ambitos de trabajo.

Por su parte, las Pasantias Internacionales auspiciadas por las autoridades educativas de Argentina,
Brasil, Chile, Colombia, México, entre otros, permite un contacto in situ con experiencias de innovacién
mediante las que se busca dar respuesta a problemas compartidos. Generalmente, los profesores
seleccionados en base a méritos sobresalientes, transmiten el aprendizaje en sus zonas de influencia
(SEP-OEI-AFSEDF, 2006a y 2006b).

Hacia el afio 2006, la autoridad responsable de la Direccidon General de Formacién Continua de Maestros
en Servicio de México (DGFCMS), después de haber impulsado un programa de Pasantias a Chile y
Espafia en colaboracion con la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEl) en el que participaron
docentes de 21 entidades del pais, propuso la implantacidon del Servicio de Asesoria Académica a la
Escuela. (Bonilla, 2006)

La intencion principal consistia en superar los muy diversos y dispersos esquemas de formacion
continua, que compartian tendencias como la centralizacidn, la uniformidad y la pretensién de control.
La propuesta buscaba responder también al contexto de la descentralizacion de la educacion que coloca
a las autoridades de los Estados de la Federacidn en una posicién de mayor determinacién sobre los
programas de mejora de la educacidn local.

Con el fin de evitar una nueva centralizacién ahora en el nivel de los aparatos educativos Estatales, se
formuldé como objetivo principal transitar desde los programas de desarrollo profesional “dominados
por la oferta hacia una nueva serie de programas y servicios de actualizacién y de acompafiamiento
técnico pedagdgico a los maestros que estan en las escuelas, a partir de la demanda generada por la
propia construccién de su trayecto formativo” (Arnaut, 2006:27).

Este programa, que surgié como una alternativa a la desgastada politica que dio origen a los Centros de
Maestros y al Programa Nacional de Actualizacién de Profesores, no tuvo el respaldo de la nueva
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autoridad educativa federal, por lo que su alcance fue muy limitado. Aln asi, persisten grupos y redes
de docentes activos en algunos Estados y zonas escolares que se generaron durante el periodo de
experimentacioén de la iniciativa (Bonilla, 2006).

En todos los casos relevados, se observa el impulso a procesos de formacién centrados en la escuela en
los que los colectivos docentes asumen un papel protagdnico y en los que el principal referente es la
practica como fuente de reflexidn, analisis y aprendizaje.

Estas iniciativas consistentes, bien construidas y conducidas por profesores, expertos y académicos no
han dispuesto de apoyo suficiente y sobre todo continuo. Un problema adicional es que una buena
parte de las experiencias prometedoras fueron sustituidas para iniciar otros programas o bien
abandonadas prematuramente por la autoridad o por quienes las impulsaron en sus inicios.

Un segundo problema que han enfrentado estas experiencias y seguramente otras muchas no
reconocidas como genuinas iniciativas de aprendizaje para la transformacién, es que no han dispuesto
de suficiente tiempo para mostrar resultados a partir de evaluaciones de impacto que acreditaran su
efectividad. Varias de ellas han sido evaluadas externamente, pero los resultados no han sido utilizados
para hacer ajustes a contenidos y procesos por lo que, aunque quedan documentadas y bien descritas,
no dan lugar a esquemas de mejora (Avalos, 2007; Vaillant, 2009; Terigi, 2010).

El tercer nodo problematico es el de mayor importancia y se refiere a la limitada insercidon de los
programas de desarrollo profesional en politicas de largo plazo dirigidas a los docentes. Es decir, en
ausencia de un programa coherente y bien coordinado, las actividades propiamente de desarrollo
profesional, conviven con multiples iniciativas promovidas desde diversas instancias administrativas y de
gestién con la consecuente dispersion y falta de pertinencia para los objetivos relacionados con la
profesionalizacion.?

Las caracteristicas de los programas de desarrollo profesional que ofrecen a los docentes la oportunidad
de aprender, han sido identificadas en la literatura (Villegas-Reimers, 2003; Aguerrondo, 2004; Flores,
2005; Avalos, 2007; Barber y Mourshed, 2007; Vaillant y Marcelo, 2009; Vé
2009; Mourshed, Chijioke y Barber, 2010). Hay una amplia coincidencia en que programas y acciones

az de Medrano y Vaillant,

requieren coherencia, articulacién con otras dimensiones de las politicas dirigidas a los docentes,
sustentabilidad y evaluacidn continua.

Una politica publica en este dmbito exige un plan especifico de accidn negociado con los actores,
intereses diversos y un entramado institucional sometido a los principios de eficacia, transparencia y
rendicion de cuentas.

* Por ejemplo, en México ademas de los cursos obligatorios para quienes voluntariamente se someten a los examenes
nacionales con fines de ingresar o ascender en el programa de estimulos denominado Carrera Magisterial, escuelas y docentes
estan obligados a participar en un amplio nimero de proyectos especiales y coyunturales (hasta 40 segun el nivel, la zona y el
Estado de la Federacidn) que demandan tiempo para la capacitacion y afaden a la ya de por si pesada rutina administrativa
escolar, la obligacién de reportes y comprobaciones de gasto. (SEB, 2011)
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Nuevas ideas en encuadres institucionales

Una de las consecuencias relevantes de las reformas educativas de los noventa fue la actualizacién de
los procesos de institucionalizacién del derecho a la profesionalizacién de los docentes y la consecuente
determinacidon de las instancias gubernamentales encargadas de coordinar y regular la formacién
docente continua.

En la mayor parte de los paises de la Regién se formalizaron instrumentos juridicos, leyes y reglamentos
de cobertura nacional que establecen el derecho de los profesionales a la formacién continua vy la
obligacion del Estado a coordinar los programas que para este efecto se determinen (Aguerrondo, 2004;
Terigi, 2009). A pesar de la renovacién parcial del encuadre normativo e institucional, ha persistido la
inclinacién hacia las iniciativas “espasmddicas con tendencia a la discontinuidad y amenazadas por la
falta de recursos” (Terigi, 2010:41).

Actualmente, varios paises de la Regidn se encuentran en un proceso de revisién de los instrumentos
normativos y regulatorios con el animo de impulsar politicas de formacién inicial, iniciacion al servicio y
formacién continua, mas coherentes, mejor articuladas y de mayor impacto. Algunos de los esfuerzos
emprendidos asumen que el propdsito de la formacién continua es incrementar la calidad de la
educacién en el aula, por lo que se desplaza la perspectiva de lo remedial a favor de una visién que
privilegia el impulso de “...aquellas actividades conscientes y planificadas dirigidas intencionalmente al
beneficio de individuos, grupos o escuelas...” (Christopher Day citado por Bolam, 2004:34).

Una revision de las paginas web de los Ministerios de Educacién de Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
Costa Rica, México, Peru y Trinidad y Tobago, muestra que, con matices propios y distintos acentos, los
paises hacen explicita una definicidon de lo que entienden por “calidad de la educacidon”. Se alude en las
definiciones a la inclusién y la justicia; la buena ciudadania; las competencias para la vida; la actitud
emprendedora; el desarrollo humano pleno; la formacion de habilidades sociales y afectivas asi como a
la insercion productiva en el mundo contemporaneo.

Se reporta la instalacidn de dispositivos para la evaluacion de los resultados de aprendizaje de los
alumnos, a su vez insumo fundamental para la planeacion de las ofertas de desarrollo profesional. En
Trinidad Tobago, se anuncia que se avanza en la misma direccién.

En cuanto a la determinacién de entidades oficiales responsables®, Argentina impulsa el desarrollo
profesional de los docentes a través de una amplia gama de acciones coordinadas por el Instituto
Nacional de Formacidn Docente cuya misidn es dar impulso a la articulacién entre el sistema formador y
los otros niveles del sistema educativo. Sus tareas comprenden el disefio, acuerdo e impulso a
dispositivos que cubren a los docentes desde que se inician a la profesién y a lo largo de trayectorias
que procuran el perfeccionamiento de las practicas pedagdgicas, la innovacién y la indagacidn.

4 . . syt . .
En el Anexo se ofrece una vision sintética del estado actual de la oferta de opciones para el desarrollo profesional docente que
las dependencias responsables han definido.
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Ademas en el Portal del Ministerio de Educacion de Argentina, especificamente en la seccion “Ministerio
para docentes” se oferta una gama de entornos virtuales de formacién de cursos y clases no
presenciales como una opcidn de formacidn continua sobre temas de interés especificos.

Las ofertas educativas y las instituciones oferentes autorizadas asi como las condiciones de acceso son
publicas. En los demads paises también se observa el esfuerzo por comunicar a los interesados el tipo de
opciones que estan al alcance de los distintos individuos y colectivos.

En Brasil, la Direccidn Nacional de Formacién Docente para la Educacidn Basica, resultado del acuerdo
entre el Ministerio de Educacién, las Instituciones Publicas de Educacidn Superior y las autoridades
educativas estatales y municipales, mantiene una oferta publica descentralizada y gratuita de educacién
continua, especializacién, maestria y doctorado. El Servicio Nacional de Capacitacién propicia la practica
de los docentes en escuelas publicas en alianza con las universidades federales, estatales y los colegios
de la comunidad’.

El Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) es el drgano
ministerial Chileno a cargo de proponer, disefiar e implementar estrategias destinadas a fortalecer tanto

S En el documento final de la “Conferencia Nacional de Educacidon” (CONAE) realizada del 28 de marzo al 1 de abril de 2010 en
la Ciudad de Brasilia se presentan las directrices, metas y acciones de la Politica Nacional de Educacidn planteadas para el
periodo 2011-2020, desde una perspectiva de inclusidn, igualdad y diversidad donde se tomo en cuenta el debate de ideas y
proposiciones de los sectores de la sociedad civil y las entidades federadas en torno al tema central Construyendo un Sistema
Nacional Articulado de Educacién: Un Plan Nacional de Educacion, directrices y estrategias de accién. Especificamente en el EJE
IV-FORMACION Y VALORIZACION DEL/AS PROFESIONALES DE LA EDUCACION se destaca para el desarrollo profesional continuo
de los docentes los siguientes puntos:

e Fortalecimiento y ampliacion de licenciaturas e implementacién de las politicas de formacion continua de pos-graduados
(lato y sensu stricto sensu), principalmente en las instituciones publicas de educacidén superior, haciéndolos un espacio
eficaz calificado de capacitacion y profesionalizacion de la expansidn del universo y el social, cultural y politico.

Llevar a cabo procesos de formacion inicial y continua de profesores/as, en consonancia con las actuales demandas
educativas y los cambios sociales y epistemolégicos en el campo del conocimiento.

Sedimentar los polos de la UAB en los centros de la formacién continua de los profesionales de educacién, coordinados por
universidades, en colaboracion con las redes de los sistemas escolares publicos, y la sustitucidon de tutores por profesores
efectivos; desplazamiento de los centros de formacidn de las ciudades-centro a través de asociaciones; implementacién de
centros regionales para promover procesos de formacion y acompafiamiento constante de los profesionales de la
educacion respecto a los tipos y niveles de educacion.

Proporcionar formacidn continua a los/las profesionales del magisterio que atiende en EJA, favoreciendo la implantacion
de una practica pedagogica basada en especificidades de los sujetos de EJA y en una postura mediadora frente al proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Ofrecer cursos de formacidén para la educacion inicial y continua a los profesionales de campo, asumiendo como una
alternativa de emergencia de la educacion a distancia que va mas alla de los conocimientos de las disciplinas, en busca de
un enfoque légico que se componen de los campos del conocimiento y la oportunidad de dialogar entre las dreas.
Implementar programas de formacion inicial y continua que contemplen una discusion sobre el género y la diversidad
étnico-racial, de orientacidon sexual y generacional, de personas con discapacidad, con trastornos generalizados del
desarrollo, altas capacidades, superdotados y trastornos funcionales especiales, sobre todo las luchas contra las distintas
formas de discriminacion sexual, racial y para superar la violencia contra las mujeres y otras formas de violencia que afectan
negativamente el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Desarrollar, implementar y ejecutar politicas y programas de educacién continua, de postgrado, de género, diversidad
sexual y orientacidn sexual para todos los profesionales de la salud, educacidn, servicios sociales, deportivos y de ocio.
Implementar programas de educacidn continua, en nivel de especializacidon o perfeccionamiento, en la atencidn educativa
especializada para los/as profesionales que trabajan en las salas de recursos multifuncionales. (INEP, 201)

15



la formacién inicial como el ejercicio profesional. Desde 2001 hace uso de las tecnologias de la
informacidn y la comunicacién, ademds de que sus cursos y talleres dan cobertura a los profesores de
todos los niveles. Se fomenta el aprendizaje entre pares; las especializaciones a través de la
participacién de universidades acreditadas, asi como la obtencién de posgrados. Los instrumentos de
evaluacidn docente con base en estandares de desempefio permiten disefiar programas especificos para
quienes no alcanzan los niveles de desempefio establecidos.

Colombia incluyé el desarrollo profesional de los docentes y directivos entre los proyectos estratégicos
del Plan Decenal de Educacién (2006-2016). A través del Sistema Nacional de Formacién de Educadores
y los Comités de Capacitacién Docente se determinan acciones y programas dirigidos al
perfeccionamiento cientifico, tecnoldgico e investigativo de los docentes. El acento de la oferta
contenida en el Portafolio de Programas de Desarrollo Profesional es la adquisicion de competencias
docentes para propiciar en los alumnos logros en las competencias comunicativas, matematicas,
cientificas, ciudadanas y laborales incluidas en el curriculum.

Guatemala ha definido un Programa Académico de Desarrollo Profesional Docente que acentla la
“formacioén de profesores para el desarrollo del curriculo por Pueblos (...) para la formacion de nifios y
niflas que conozcan, vivan y practiquen su cultura y utilicen su idioma materno ademas de un segundo
idioma.” (Luis Enrique Lépez e Ingrid Jung citados en Lopez, 2010:27)

Especificamente, el Programa contempla fortalecer la profesionalizacién y el desarrollo sociocultural del
docente; garantizar la profesionalizacion a nivel universitario estableciendo para el efecto convenios con
la Universidad de San Carlos y las Universidades privadas, asi como establecer programas para la
induccidén y la actualizacion. La Subdireccidn de Formacién del Recurso Humano dependiente de la

Direccién General de Gestién de la Calidad Educativa, tiene atribuciones para establecer las politicas y
estrategias de formacion inicial, induccién, actualizacién y profesionalizacidon de los docentes, técnicos,

directores y supervisores en servicio.

En el marco de la Reforma Integral de la Educacion Basica (RIEB), la Direccién General de Formacion
Continua de México ha modificado gradualmente los rasgos del Programa Nacional de Actualizacién de
Profesores. Mantiene dos tipos de oferta: la primera, dirigida a todos los docentes, pretende comunicar
las modificaciones curriculares y la segunda, incluida en el Catdlogo Nacional de Formaciéon Continua,
abre una amplia gama de opciones en las didacticas especiales, el desarrollo del alumno, la atencién a la
diversidad, entre otras areas de interés, que son propuestas por las Instituciones de Educacion Superior
publicas y particulares en respuesta a una convocatoria publica. Los programas son sometidos a la
evaluacidn de grupos de pares cuyo juicio determina su aceptacién. En el Catalogo se incluyen desde
diplomados hasta doctorados que, en principio son seleccionados por los profesores a través de los
esquemas organizativos y logisticos que se determinan en coordinacion con los Estados de la
Federacion.

La Direccién de Educacion Superior Pedagdgica es la entidad responsable de formular, dirigir y evaluar el
Programa Nacional de Formacién y Capacitacién Permanente para profesores y directivos en el marco
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del Sistema de Formacién Continua del Perd. A través de las universidades seleccionadas, se ofrecen
programas educativos que cubren la nivelacién y el posgrado.

Trinidad y Tobago ha definido una politica que se concentra en la calidad de los docentes y sus practicas.
A partir de la construccién de estandares de desempefio docente, se propone el establecimiento de un
sistema de aseguramiento de la calidad. En este encuadre, el desarrollo profesional es concebido como
un proceso de aprendizaje a lo largo de la vida enfocado en el dominio pedagégico de los contenidos
curriculares. Los programas que se ofreceran, seran intensivos y sustentables, se concentraran en
propiciar el aprendizaje de los estudiantes, estardn alineados a la misiéon y al plan de mejora de la
escuela y fortalecerdn la colaboraciéon entre los maestros (CARICOM, 2011).

éltinerarios convergentes?

La exploracidon de los segmentos de las paginas web oficiales dedicados al desarrollo profesional
docente permite apreciar el despliegue de esfuerzos gubernamentales guiados por el reconocimiento
expreso de la relevancia de la formacion continua y especializada de los docentes. En todos los casos se
privilegia el dominio pedagdgico con referencia al curriculum y se proponen distintas modalidades tanto
escolarizadas como aquellas disefiadas para propiciar el aprendizaje entre pares.

Se observa una tendencia al uso de la tecnologia para el aprendizaje, sea en modelos estrictamente
virtuales o en hibridos, recurso que al lado de otras estrategias permite una mayor cobertura con
calidad (Ortega, 2009).

Las entidades rectoras tienen amplias facultades de decisidn sobre la oferta y sus modalidades, en el
ambito de la planeacién y la coordinacién para la ejecucion, el seguimiento y la evaluacién. Se pretende
enfrentar asi el problema de la dispersion y la falta de coherencia, rasgo que, sin embargo, no parece del
todo desterrado particularmente en aquellos paises como México, en el que hay otro conjunto de
entidades que capacitan para el montaje de los programas particulares dirigidos a la escuela. En todo
caso, subsiste la conclusién de Terigi (2010) respecto a que la consolidacion institucional del desarrollo
profesional docente aun requiere madurez.

La tendencia general a atender a todos los docentes considerando su situacién individual, sus
necesidades, inclinaciones y el momento de su trayectoria, es mas viable en aquellos paises como Chile®,
que han avanzado hacia la definicion de un marco de la buena ensefianza y de estandares de
desempefio docente soportado por un sistema de aseguramiento de la calidad.’

La implantacion de estas medidas ha implicado tensiones que se asocian a un énfasis “técnico-positivista” que

presumiblemente les caracteriza. Se ha sugerido que, en el ambito del desarrollo profesional docente, han “generado una
brecha considerable entre los maestros de aula, sus reflexiones y problematicas pedagdgicas y la capacidad de las instituciones
de formacion de integrarlas”. (Insunza, Assaél y Scherping, 2011)

7 Es posible identificar una tendencia hacia la adopcion de modelos semejantes al chileno, evidentemente con las
peculiaridades que los contextos imponen. Se percibe una busqueda, dentro del rango de opciones posibles en cada pais, de
una nueva generacién de politicas para la mejora de los desempefios de los alumnos. La propuesta esencialmente identifica un
cluster de politicas no secuenciales que, de acuerdo a la evidencia disponible, han producido impactos sostenibles en los niveles
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El énfasis en las alianzas con las universidades acreditadas y la orientacidn hacia la obtencién de
posgrados dedicados a incrementar las capacidades de investigacién e innovacidn entre una poblacién
gue ha estado alejada de este dmbito resulta novedosa, y seguramente requiere ajustes en la cultura
universitaria tradicionalmente distante de la trama escolar (Ibarrola et. al. 2006).

Este panorama apunta hacia la definicion de una politica y planes de accidn promisorios, mejor
informados y coherentes. Las definiciones técnicas tienen solidez; sin embargo, los contextos, los
procesos de permanente negociacién con los actores -incluidos los gremios-, el financiamiento, la
consistencia de las entidades que ofrecen opciones de desarrollo profesional y las disposiciones de los
docentes, es decir, “la politica de la politica” serdan determinantes en la implantacidn y por tanto, en los
resultados®.

Si bien aun no se advierten itinerarios convergentes, dos dimensiones de interés general sobre las que
es necesario ampliar la discusién se refieren, en primer lugar a las caracteristicas del cuerpo docente en
cada pais y, en segundo lugar a lo que se espera de la oferta y los oferentes de los programas de
desarrollo profesional.

Respecto de la primera cuestidon, es preciso mantener el interés de las lineas de investigacion que
abordan la temdtica procurando una visién comparada, en vista de la importancia que tiene el disefio de
formas, contenidos y modalidades para la atencidn de distintas necesidades seglin el momento de la
trayectoria profesional de los docentes, las condiciones de ejercicio, el nivel en el que se desempeiian, la
disposicion individual para mejorar la practica y la percepcién sobre su profesién. Comprender mejor los
motivos, expectativas y el nivel del compromiso que acreditan los distintos grupos de profesores, es un
insumo indispensable para integrar portafolios o catdlogos de intervenciones pertinentes e incluyentes.

Respecto a los oferentes conviene reconocer que una de las consecuencias no deseadas de abrir a la
participacién de agentes varios la provisién de servicios de formacidn continua ha sido la emergencia de
un mercado dificil de regular, especialmente en aquellos paises en los que la oferta puede quedar a
cargo de organismos privados con o sin fines de lucro.

de aprendizaje de los alumnos. Las ideas fundamentales atafien a la atraccion de mejores candidatos a la profesion; el
fortalecimiento de la educacidn inicial; la evaluacién individual previa al ingreso definitivo al servicio; el concurso de plazas; el
acompafiamiento durante un primer ciclo de practica; la mejora de las opciones de desarrollo profesional docente; la
profesionalizacién y seleccion de directores de centros escolares en base a esquemas de mérito. Este grupo de politicas
demanda un sistema de evaluacidn, en un principio con orientacién formativa, al que habran de someterse todos los docentes.
Los resultados de las evaluaciones, contra referentes claros, darian una orientacidn precisa para el disefio de una oferta de
desarrollo profesional que atendiese las necesidades de los grupos de docentes segun su situacién particular. Respecto al
componente de desarrollo profesional que forma parte del cluster, no se omite insistir en que no hay una solucién éptima ni
garantia sobre su impacto en las practicas en el aula. (OCDE, 2010)

® por ejemplo, un conjunto de trabajos recientes sobre México (Arnaut y Giorguli, 2010) muestra como las variables de contexto
y la debilidad de los actores sociales, en los hechos, han desnaturalizado o cancelado oportunidades de reforma para la mejora
de los aprendizajes.
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Aunque en el caso de las Universidades e Instituciones de Educacidn Superior- de quienes se espera una
creciente participacion- los sistemas nacionales de acreditacidn y certificacion, en principio respaldan la
calidad de sus programas educativos de nivel posgrado de acuerdo a los parametros internacionalmente
aceptados, hay que reconocer que la experiencia predominante ataifie a la preparacién para la
investigacion fundamental, por lo que si se pretende impulsar modelos de posgrado que enfaticen los
componentes de la formacién clinica, centrales para la modificacién de las practicas de ensefianza, es
insoslayable desarrollar criterios e indicadores complementarios que permitan una criba mas fina,
centrada en la pertinencia y el potencial de impacto. (Darling-Hammond, 2006, Crowe, 2010).

Algunos rasgos de los maestros de la Region

Con el propésito de comprender las dimensiones que moldean la profesién docente en América Latina y
El Caribe, se han emprendido recientemente, estudios de esta poblacidon en un buen nimero de paises,
lo que a su vez ha permitido una visién comparada de caracter regional (Avalos, 2004; Ibarrola, 2006;
Vaillant y Rossel, 2006, Tenti, 2007; Banco Mundial, 2011). El énfasis ha sido la reconstruccién de las
carreras docentes y el examen de sus determinantes, con lo que se ha logrado una buena
caracterizacién de los perfiles sociodemograficos asi como aproximaciones a las percepciones sobre la
profesion, su ejercicio, las condiciones laborales y las expectativas de futuro que articulan los sujetos.

Los trabajos revelan la heterogeneidad del cuerpo docente en cada pais y captan diferencias y
recurrencias en el nivel regional con un grado de precisién que logra aportes para la identificacidn del
tipo de intervenciones que serian mas pertinentes segln los rasgos personales y laborales, las
experiencias formativas, los contextos de desempefio y el momento de la trayectoria profesional de los
subgrupos.’

Una encuesta reciente aplicada en México (Ortega, Ramirez y Moreno, 2011)*® confirma algunos de los
principales hallazgos que se reportan en el texto coordinado por Vaillant y Rossel (2006). En efecto, la
feminizacién de la profesiéon es un rasgo predominante, asi como la tendencia al envejecimiento del
conjunto en aquéllos paises que se ubican en la etapa de transicion demografica avanzada como en
Argentina y Chile. En estos casos, la amplia cobertura en primaria y secundaria ya lograda y la
disminucién del nimero de nifios y nifias en edad de asistir a la escuela, demandaran tasas de
reposicidon de los docentes moderadas (CELADE-CEPAL, 2000; cumbres de las Américas, 2010).

Un segundo grupo de paises, Brasil, Colombia, México, Perl y Trinidad Tobago se encuentran “en plena
transicion”, es decir, los grupos en edad escolar han disminuido en términos relativos y continuaran con
esa tendencia. En estas Naciones la cobertura en primaria es igual o mayor al promedio de la Region, en
tanto que en secundaria las tasas netas de la matricula en Brasil y Trinidad Tobago estan por encima del

°En lo que sigue, se utilizara solamente una parte de las variables, especificamente, aquéllas que tienen un especial interés
para el disefio de la politica y sobre todo, de las intervenciones.

19| a encuesta a docentes de Educacién Basica, 2010, indaga las percepciones de una muestra de 3,275 maestros frente a grupo
sobre diversos aspectos de su formacién inicial y desarrollo profesional, asi como de las politicas educativas. La encuesta replica
una parte de la aplicada por Emilio Tenti en el 2007 en otros paises.
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promedio de la Regién; en Colombia y México son iguales al promedio y en el Peru, el indicador tiene un
valor menor al promedio.

Aunque las implicaciones de esta circunstancia merecen una mirada mds desagregada, puede
anticiparse que en este segundo grupo se requeriran nuevos ingresos a la profesiéon docente para
alcanzar la meta de cobertura universal en secundaria y para mejorar los servicios educativos en la
primaria. Al mismo tiempo, en algunas Naciones es posible anticipar un cambio generacional en el
cuerpo docente en el mediano plazo.

Por ejemplo, en el caso de México, casi las dos quintas partes de los profesores de educacion basica han
ingresado al servicio hace menos de diez afios y tienen menos de 35 afios. Por otra parte, mas de la
cuarta parte cumplen con los requisitos para jubilarse. Se ha concluido que en un plazo de alrededor de
una década se producird un recambio generacional que abre zonas de oportunidad novedosas (Ortega,
2011).

En los dos paises Centroamericanos incluidos en el estudio de referencia (Vaillant y Rossel, 2006), la
proporcién de docentes jévenes es notablemente mayor que la de los paises de contraste considerados
en el trabajo: Argentina y Colombia. En Guatemala, cuya poblacién estd en una etapa de transicién
demogréfica moderada, la demanda por servicios educativos de este nivel seguira una tendencia al
crecimiento en vista del peso de su poblacidn infantil y los niveles de cobertura logrados hasta la fecha,
especialmente en secundaria donde la tasa neta de la matricula esta considerablemente debajo del
promedio de la Region.

Como se sabe, la experiencia de los maestros, a su vez correlacionada con la distribucién por edades,
tiene un fuerte impacto en su desempenio, por lo que esta variable es clave para la construccion de las
intervenciones en el ambito del desarrollo profesional.

En cuanto a la formacién inicial, el estudio de referencia muestra la amplia gama de experiencias
escolarizadas y semi-escolarizadas que les habilita para el ingreso al servicio, asi como las diferencias en
cuanto a la proporcion de docentes que poseen un titulo de educacidn terciaria. La tendencia apunta a
gue en un horizonte de mediano plazo, la totalidad de los miembros del cuerpo docente en la mayor
parte de los paises de la Regidon cumplan con esta condicion.

Es interesante notar que, de acuerdo a la informacidn para México, el cuerpo docente se inclina en una
proporcién significativa a continuar estudios de postitulo. En el momento del levantamiento de
informacidn, un poco mas de la tercera parte de los docentes en activo reportaron poseer un grado
superior a la licenciatura.

Las politicas actualmente en curso, como ya se menciond, incentivan los estudios de posgrado, que

aparentemente ya son parte de las aspiraciones de los docentes (Aguerrondo y Vezub, 2003; Mancebo,
2006).
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Es posible que detrds de esta preferencia por estudios formales como via de desarrollo profesional se
encuentre el fendmeno del credencialismo, pero también implica que se abre la oportunidad para
pautar procesos formativos de mayor duracién e impacto y por otra parte, que los programas de
desarrollo situados en los contextos escolares seguramente serdn de mayor calidad si se promueve
activamente la participacién de los maestros con mayores niveles de escolaridad y amplia experiencia,
en su disefio y operacién. En los paises en los que una buena proporcién del cuerpo docente esta en
edades maduras y tiene 20 6 mds afos de servicio este recurso es de una gran importancia para
desarrollar programas de aprendizaje colaborativo de alta calidad situados en comunidades de
aprendizaje que estos profesionales pueden liderear.

En cuanto a la percepcidn sobre la profesion, la decisién de ser maestro se asocia a la vocacion mas
enfaticamente en el caso de los docentes Mexicanos que en el los paises estudiados por Vaillant y Rossel
(2006). Es interesante notar que, el éxito profesional se relaciona preponderantemente con propiciar la
ruptura con la cultura de la pobreza, es decir, “poner a los niflos en el camino hacia el éxito” mas que a
factores expresamente vinculados con la mejora de los aprendizajes. Algo similar se encuentra en otros
paises, lo que confirma la predominancia de la dimensién vocacional como rasgo de la identidad
profesional.

Los docentes de la regién se auto adscriben a la clase media o media baja, exhiben patrones de
consumo cultural de cierta precariedad (Tenti, 2007; Ortega, Ramirez y Moreno, 2011) y manifiestan
una inconformidad con sus condiciones de trabajo aunque un nivel razonable de satisfacciéon con la
profesion. Esta Ultima percepciéon es distinta entre los docentes Mexicanos que reportan,
independientemente de los afios en servicio, mayor satisfaccion profesional que al inicio de sus carreras
y aprecio por sus condiciones salariales y contractuales.

Algunos estudios han destacado la actitud positiva de los maestros hacia la formacién continua
(Aguerrondo y Vezub, 2003; Mancebo, 2006; OCDE, 2009a). Aunque las lineas formativas que los
docentes Mexicanos consideran relevantes presentan una dispersién considerable, es posible identificar
un patron de preferencia que alude a contenidos tales como estrategias de ensefianza y organizacion
del trabajo en el aula, evaluaciéon del aprendizaje, conocimiento curricular y, en menor medida,
tecnologias de la informacidn y la comunicacién, disciplina y problemas de conducta y ensefianza en
entornos multiculturales."™ Un hallazgo importante es que el orden de prioridad que se asigna a las
lineas formativas varia significativamente segun los afios de servicio. Asi, mientras que los profesores
con menos de diez afios de practica expresan su preferencia por los temas directamente vinculados con
los procesos de ensefianza en el aula y su evaluacidn, los de mayor antigliedad se inclinan por temas
como la disciplina y problemas de conducta; los usos de las TIC's y la atencidn a nifios con necesidades
educativas especiales.

11 . . . .
Este listado, extraido de la Encuesta a Profesores Mexicanos, es similar al que presenta Mancebo para el caso de los
docentes Uruguayos.
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Estas percepciones influyen en la disposicién de los docentes hacia su propio desarrollo y en la
probabilidad de que las oportunidades de aprendizaje que la autoridad educativa pone a su disposicidn
no constituyan una imposicion sino la expresién del cumplimiento del Estado con su obligacién de
propiciar el crecimiento profesional para incrementar el logro educativo con perspectiva de equidad.

Calidad y pertinencia de los posgrados en educacidn: El debate en curso

Un extenso numero de estudios sobre la Educacién Superior en América Latina y El Caribe (Didriksson,
2008) se han referido a la expansion desordenada de la oferta de estudios de posgrado (diplomados,
especializaciones, maestrias y doctorados) y han demostrado que esta eclosién, particularmente visible
en aquellos sistemas de educacidn superior con una alta participacion de instituciones privadas sujetas a
registros de validez laxos, tiene una naturaleza reactiva y se ha desarrollado sin apego a reglas de
calidad y pertinencia.

La evidencia exhibida por Rama (2009) permite concluir que Brasil y México concentran una buena parte
de la expansién de la matricula regional en el posgrado, seguidos por Argentina, Venezuela y Colombia,
con un menor peso relativo debido al tamafo de sus poblaciones. Claramente, argumenta el autor, se
constata que los paises mds grandes tienen un mayor numero y diversidad de programas de este nivel,
al tiempo que los paises con menor poblacién tienen mas dificultades para estructurar posgrados
independientes al interior de sus sistemas universitarios.

El dinamismo del sector privado en la oferta de posgrados se refleja en la proporcién de la matricula que
atiende. Asi, mientras en 1994 la proporciéon de alumnos atendidos por Instituciones Publicas en la
Region era superior a las tres cuartas partes del total, en el afio 2000 disminuyé hasta cerca de las dos
terceras partes. Desde luego, se registran importantes variaciones al interior de los paises.

Como se sefald en parrafos anteriores, los estudiosos de la educacién superior han demostrado que se
observa una mercantilizacion de los posgrados que se desarrollan en funcion de demandas.

Por ejemplo, para el caso de las ofertas dirigidas a los docentes de educacién basica, se ha argumentado
que en México la presidn para que los maestros tengan posgrados ha generado un incremento notable
de maestrias y doctorados “al vapor” que aun sin someterse a la acreditacién del Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia, gozan de una amplia aceptacion entre los profesores. Asi, entre 2002 y 2006 la
oferta de este tipo se triplicd, en tanto que mas de la mitad de las especializaciones y cerca de las tres
cuartas partes de las maestrias y los doctorados son ofrecidos por particulares sin la acreditacion que
corresponde.

La situacion descrita, ha dado lugar a la idea de la segmentacion de la oferta en circuitos de calidad con
prestigios claramente diferenciados, aunque el valor formal de las credenciales sea similar.

Frente a la reconocida necesidad de formar profesores de educacion basica en el desarrollo de nuevas

competencias y cuadros para la gestion directiva y la administracién de los sistemas educativos, la oferta
disponible, como se ha reconocido en México, no garantiza una contribucién efectiva a la solucidn de los
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problemas de calidad de la ensefianza ni al aumento en las capacidades de innovacién o el incremento
del dominio sobre la investigacién para la autonomia profesional.

El analisis de los modelos curriculares y pedagdgicos lleva a concluir que a pesar de su nimero y
aparente diversidad, los planes de estudio presentan una baja especializacién, predominando en cambio
los acentos tedricos y las visiones generales (Ibarrola et al, 2010).

El profesorado vinculado a este universo heterogéneo es igualmente diverso y desigual. Este rasgo se
relaciona con las decisiones de los oferentes de apresurar su salida al mercado con los mas bajos costos
posibles, lo que ocasiona que operen con los profesores que tienen a su alcance, independientemente
de sus perfiles académicos y sin considerar la mezcla adecuada de los mismos.

Aun en el caso de los programas evaluados en el marco de los mecanismos de aseguramiento de la
calidad, el juicio se emite en funcién de los criterios e indicadores propios de la investigacion, lo que
limita el desarrollo de opciones con distintas orientaciones.

Se ha estimado que, en México, hasta la mitad de los egresados de las maestrias y doctorados con
reconocimiento de calidad son profesores de educacién basica o media que ya contaban con una plaza
docente. Al finalizar los estudios se corrobora la tendencia hacia la busqueda de espacios de desempefio
dentro del sector educativo, pero fuera de las aulas y las escuelas (Ortega, Ramirez y Moreno, 2011).

Entre los investigadores que forman parte de redes internacionales regionales, cuyo campo es la
formacién docente en programas de maestria y doctorado, existe un activo debate sobre el impacto en
las practicas atribuibles a los distintos modelos, disefios curriculares y orientaciones metodoldgicas. Una
parte de la discusién se ha concentrado en el esclarecimiento de las caracteristicas deseables en los
programas que explicitamente buscan convocar a los practicantes reflexivos interesados en ampliar el
dominio de las estrategias de ensefianza que facilitan a alumnos diversos la apropiacidon de contenidos
curriculares altamente demandantes.*

De las conclusiones a las que se ha arribado, resultan de especial interés para el contexto de la Region,
las siguientes:

- Los disefos curriculares de las especializaciones y maestrias para docentes que continuardn al
frente de grupos de alumnos, se benefician de una visién comun basada en los estandares
profesionales de practica mismos que se desarrollan en el trabajo de las asignaturas y en el
clinico o de practica escolar.

- Los acentos de los programas se ubican equilibradamente en torno al conocimiento pedagdgico
y en los aspectos practicos de la ensefianza, tales como la evaluacion continua y formativa de los

2 Un ejemplo de la discusion sobre este tema en la regidn, se encuentra en algunos trabajos presentados en el encuentro
(Diciembre del 2010) de la Red Kipus integrada por docentes, especialistas e investigadores de la educacidn. Varias de las
Instituciones Formadoras representadas expusieron modelos de posgrado que buscan una mejor articulacion entre las
aproximaciones tedricas y metodoldgicas y los problemas de las practicas situadas.
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alumnos, la organizacién en el aula, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje basado en la
indagacion.

- Para evaluar el impacto de la formacidon en el aprendizaje del docente, en su practica
profesional y en el aprendizaje de los alumnos, es necesario el uso de multiples aproximaciones
asi como la utilizaciéon de indicadores y evidencias distintas a las que se requieren de los
egresados de los posgrados de otros campos con mayor tradicidn cientifica.

- En el caso de los estudios doctorales se propone una base comun para la formaciéon en
investigacion, pero especializada en cuatro circuitos que se corresponden con los dmbitos en los
que se desempefiaran los egresados (Phillips, 2009).

Regular la oferta de programas de posgrado en educacidn con base en referentes de calidad y
pertinencia que aun no estan suficientemente desarrollados ni son compartidos por la comunidad, es
una tarea urgente en la Regidn. La participacion de académicos, expertos y docentes podria dar lugar a
la explicitacion de criterios e indicadores que orienten el disefio y las formas de operacién de posgrados
gue efectivamente incidan en aspectos clave de las practicas docentes, tales como la efectividad en el
trabajo con alumnos en condiciones de desventaja, la capacidad de adaptar el curriculum y sus
prescripciones, la capacidad para el aprendizaje colaborativo, la capacidad de reflexionar sobre la
practica y el dominio de referentes tedricos para sustentar las capacidades de ensefar, entre las mas
relevantes (Darling- Hammond, 2006).

Tanto la calidad y pertinencia de los posgrados, como la implantacién de politicas de desarrollo
profesional de mayor calidad e impacto habrdn de responder al desafio de hacer de la formacién un
espacio de creatividad, innovacién y perfeccionamiento de las practicas de ensefianza.

Asi, la profesionalidad de los docentes podra trascender el interés por actualizarse y “estar al dia” para
transitar hacia la autonomia para actuar, tomar decisiones y comprometerse con la resolucion de los
problemas educativos.

Conclusiones

Para las politicas de desarrollo profesional el mayor desafio es el disefio de intervenciones consistentes
con las realidades de las comunidades escolares. También, requieren de sensibilidad frente a la
heterogeneidad de sus cuerpos docentes. Un primer paso consiste en contribuir a revertir el poco
aprecio que tienen las sociedades por la profesiéon docente, la cual contrasta con las altas expectativas
sobre la actuacién de los maestros. Por su parte, los profesores lamentan su bajo prestigio, especial
pero no exclusivamente en lo que se refiere a las retribuciones monetarias a su alcance, lo que perpetua
un cierto resentimiento. Aunque reconocen que a ellos se deben los logros de sus alumnos, también hay
evidencia de que no se responsabilizan por los fracasos (Vaillant y Rossel, 2006; Ortega, Ramirez y
Moreno, 2011).

Su disposicién positiva frente a la educacién continua propicia que sean consumidores de cursos y
talleres aunque siguen reportando su insatisfacciéon con la relevancia de los aprendizajes que logran, ya
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sea por la distancia respecto a sus necesidades prdcticas o bien por la inaplicabilidad en contexto
escolares rigidos, no solo por los curriculos prescriptivos, sino por las condiciones de trabajo y por las
rutinas de control burocratico que inhiben la adaptacién.

La conceptualizacién emergente sobre los ciclos de desarrollo de los profesionales de la educacion
contribuye a la formulacion de politicas y al disefio de intervenciones de mayor calidad. En este terreno,
los desafios involucran aspectos técnicos como la negociacion de estandares de desempeiio docente o
la articulacidn con otras politicas y la coordinacién entre las dependencias de la burocracia educativa.
Mas importante aln es asumir los costos del reacomodo de las relaciones de poder que estructuran los
sistemas e impulsar con disciplina y visién de largo plazo los cambios normativos y estructurales
necesarios para dar paso a la innovacién dentro de las escuelas a través del protagonismo de los
docentes.

Aunque hay un avance importante en la codificacién de los rasgos propios de las intervenciones y
acciones de alto impacto potencial en las précticas de ensefianza, en cada contexto particular se
presenta el desafio de experimentar modelos inspirados en los que han sido exitosos en otros lugares,
con las necesarias adaptaciones y rigurosos mecanismos de seguimiento y ajuste en plazos largos.

Es previsible un crecimiento de la demanda de opciones de desarrollo profesional docente derivado de
la orientacion de las politicas que buscan compensar individuos y colectivos con base al mérito, a su vez
relacionado con los resultados que obtienen sus alumnos. Dos de los desafios importantes para
configurar una oferta coherente y plausible se refieren, en primer lugar, al desarrollo de criterios e
indicadores especificamente disefiados para juzgar la calidad de todas las propuestas, en particular las
que se refieren a estudios de postgrado. En segundo lugar, la evidencia indica que existen subgrupos de
docentes con trayectorias maduras y bien cualificados, maestros expertos, a quienes hay que dar cabida
en el disefio, la operacion, el seguimiento y la evaluacién de todas las intervenciones incluyendo el
portafolio de programas de posgrado.

Una de las modalidades de alto potencial es la educacién en linea en combinacidon con estrategias de
aprendizaje colaborativo. Sin embargo, todavia esta por determinarse su impacto en las practicas y las
dificultades para su regulacidon son todavia mayores que las que se presentan en el caso de los
postgrados presenciales.

El desarrollo de los profesionales de la educacién a lo largo de la siguiente década requiere de esfuerzos
sostenidos en el marco de politicas docentes articuladas, bien coordinadas y eficientes. Es un decenio
critico de cara al cambio demografico general y el reemplazo generacional del cuerpo docente en
algunos paises de la Regidn.

Las autoridades educativas genuinamente comprometidas con la mejora del desempefio de los sistemas
que lideran estan llamadas a aceptar riesgos controlados y a tomar decisiones que seguramente habran
de alterar los equilibrios de poder y los arreglos organizacionales vigentes. Probablemente el cambio
incremental ya no es suficiente para garantizar la eficiencia de esta linea de politica publica, se

25



requieren verdaderas rupturas respecto de tradiciones, relaciones y culturas arraigadas en nuestros
sistemas educativos.
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Anexo. El desarrollo profesional en ocho paises de América Latina y El Caribe.

Pais

Dependencia Responsable

Tipo de oferta

Instituciones oferentes

Programas

Argentina13

Instituto Nacional de
Formacién Docente

Formacién Docente

~ Ministerio de Educacién
~ Direccidn Nacional de Gestién
Curricular y Formacion Docente

e Programa de Perfeccionamiento Docente a Distancia

e Programa Nacional de Transformacion de laFDy
actualizacion del profesorado

e Programa de actualizacién disciplinar

e Programa de capacitacidn en organizacion y gestién para
equipos de conduccion

e Programa Nacional para la Capacitacion Docente

Nivel Inicial

e Jornada intensiva para docentes de nivel inicial (2011):
“Trayectorias educativas en el Nivel Inicial: entre sujetos
e instituciones”

Nivel Primaria

Universidad Nacional de General
Sarmiento vy filiales de OSDE

e La Cétedra Nacional de Ciencias Sociales y su ensefianza
(16 junio del 2011)

Nivel Secundaria

e Primer seminario del Trayecto de Formacién de
Directivos de Escuela Secundaria (Abril 2011)

Ministerio de Educacion

Capacitacién y Formacion Virtual

Ministerio de Educacion

e Educacién Sexual Integral

e Explora (Ciencias Sociales y naturales para escuelas
secundarias)

e Programa BERA (Bibliotecas escolares)

e Campo Virtual INDF

e Cursos de e-learning en educar.ar

e Educacidn continua para Nivel Primario

e Educacion continua para Nivel Inicial

14
Brasil

Coordinacion de
Perfeccionamiento del
Personal de Educacion
Superior (CAPES)

Cursos
Licenciatura

~ Instituciones publicas de Educacién
Superior

e Pro-Letramiento: Fasciculos para la formacion continua,
para profesores de educacién basica en servicio para la
lectura, escritura y matematicas inicial.

® Pro-Infantil: Programa a distancia con una duracién de dos
afios orientado a profesores en servicio de Jardin de nifios
sin la calificacion minima requerida.

e Pro-Licenciatura: Posgrado de formacion para docentes sin
la calificacién minima requerida en modalidad a distancia,
su duracién es igual o menor a la exigida en cursos
presenciales.

B Adaptado de Flores, Isabel (2005) y Ministerio de Educacidn de la Nacion Argentina (http://portal.educacion.gov.ar) y de la oferta virtual de Formacién Continua y Desarrollo
Profesional Docente del Ministerio de Educacidn (http://portal.educacion.gov.ar/mindocentes/formacion-continua-y-desarrollo-profesional-docente/ )
 Adaptado del Ministerio de Educacién de Brasil (http://www.mec.gov.br, http://freire.mec.gov.br/index/principal)
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Direccion Nacional de
Formacién del Profesorado
para la Educacién Basica

Posgrados con financiamiento
publico

(Plataforma Paulo Freire)

~ Ministerio de Educacion

~ 76 instituciones Publicas de Educacién
Superior, de los cuales 48 son
federales y estatales 28, con la
colaboracidn de 14 colegios de la
comunidad.

~ Departamentos de Educacion de los
estados y municipios

Formacidn continua 300 hrs (1486 programas para el afio
2011):

e 331 programas presenciales

e 411 programas semi-presenciales

e 744 programas a distancia

Especializacion (80 programas para el afo 2011):
e 42 programas presenciales
e 38 programas a distancia

Chile®” Centro de Perfeccionamiento, | Formacion de directores; postitulos | Por convenio con Universidades Ofertas de post titulos, cursos b-learning, becas para
Experimentacién e de especializacion, cursos acreditadas y otras instituciones. postgrados .
Investigaciones Pedagdgicas
Colombia™ Ministerio de Educacién Talleres No especificado Microcentros
Actividades de investigacion, Instituciones de Educacién Superior Programa de Formacion Permanente de Docentes (PFPD)
innovacién y actualizacion
Universidad Pedagodgica de Expedicidén Pedagdgica Nacional Universidad Pedagdgica de Colombia Cuatro grandes actividades:
Colombia a. Las expediciones propiamente dichas
b. Seminarios permanentes
c. Construccion de un Archivo Pedagdgico Nacional
d. Construccion del Atlas de la Pedagogia en Colombia.
Guatemala’ Subdireccién de Formacién Seminario No especificado Educacion, Equidad y Diversidad Cultural en el Desarrollo
del Recurso Humano Social
Educativo
México™ Sistema Nacional de Catalogo Nacional 229 Instituciones de Educacion Superior Catalogo Nacional:

Formacién Continua y
Superacién Profesional de
Maestros en Servicio

Sistemas estatales de
formacién continua

. Cursos

e Diplomados

e  Especialidades
e  Posgrados

e 739 (713) programas de formacién 2009-2010
e 42 programas incorporados en el Programa Nacional de
Posgrados de Calidad (PNPC)

' Adaptado de Terigi, Flavia (2010) y Ministerio de Educacién de Chile (http://www.mineduc.cl)

16 Adaptado de Terigi, Flavia (2010) y Ministerio de Educacion de Colombia (http://www.mineducacion.gov.co)
v Adaptado del Ministerio de Educacién de Guatemala (http://www.mineduc.gob.gt)

18 Adaptado “La Formacién Continua de Maestros como estrategia de la RIEB, México” presentado en el Seminario Internacional “Efectividad del desempefio Docente”,
Guatemala, 22 Octubre 2010. (Disponible en
http://www.preal.org/BibliotecaN.asp?ld Carpeta=393&Camino=319|Programas/81|Seminarios%20y%20Talleres/393|Seminario%20Internacional%20Efectividad%20del%20De

sempe%Flo%20Docente)
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Secretaria de Educacion
Pdblica (SEP)

Subsecretaria de Educacion
Basica (SEB)

Desarrollo de competencias en el
aula (enfoque y planeacion
didactica)

SEP-SEB

Curso Basico (2009)

SEP- SEB-Direccidn General
de Formacion Continua de
Maestros en Servicio
(DGFCMS)

Jornadas de capacitacion de
docentes, directivos y asesores
técnico pedagdgicos (ATP’s)

~ Universidad Autonoma de México
(UNAM)

~ Universidad Pedagogica Nacional
(UPN)

~ Direccion de Educacién Superior para
Profesionales de la Educacion
(DGESPE)

~ Sindicato Nacional Trabajadores de
la Educacion (SNTE)

Diplomado Reforma Integral de la Educacion Basica (RIEB):
19 y 62 Grado en su primer etapa, 22 y 52 en la segunda

SEP- SNTE -SEB

Cursos
Diplomado
Manuales

~ SEP
~ SEB

e Diplomado “Competencia lectora. Un enfoque para la
vida y el aula”

e Cursos de formacion Asesores Técnico Pedagdgico (ATP)

e Manuales para maestros y estudiantes

SEP-SEB-DGFCMS

Especialidad (Programa Nacional de
Pensamiento Légico Matematico y
Aplicacién de la Ciencia en la Vida
Diaria)

Centro de Investigacion y de Estudios
Avanzados del Instituto Politécnico
Nacional (CINVESTAV)

Especializacidn de alto nivel para la profesionalizacion en las
matematicas de secundaria

docentes (Programa Nacional de
Pensamiento Légico Matematico y
Aplicacién de la Ciencia en la Vida
Diaria)

~ Academia Nacional de Ciencias
~ Sociedad Mexicana de Matematicas
~ Universidad de Sonora

SEP-SEB-DGFCMS Produccién de materiales SEP Maestr@sTV26
audiovisuales
SEP-SEB-DGFCMS Fortalecimiento de las practicas ~ UNAM e Programas de formacion: preescolar, primaria 'y

secundaria
e Materiales para el maestro
e Cursos modulares seriados: primaria y secundaria

SEP-SEB-DGFCMS

Uso de las TIC's (Programa Nacional
de Pensamiento Légico
Matematico y Aplicacion de la
Ciencia en la Vida Diaria)

Instituto Politécnico Nacional (IPN)

Profesionalizacién docente en el uso pedagogico de las TIC's

.19
Peru

Direccion de Educacion
Superior Pedagodgica

Unidad de Capacitacion

Asesoramiento pedagégico
itinerante

~ Ministerio de Educacién
~ Unidad de Capacitacion Docente
(UCAD)

e  Reuniones generales

Asesorias presenciales

Talleres reflexivos en localidades
e  Redes educativas (quincenales)

1% Adaptado del Ministerio de Perti (http://www.minedu.gob.pe)
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Docente (UCAD)

Cursos de capacitacién docente

Formacion bilingle

Uso de las TIC's

e  Capacitacién permanente a asesores
e  Sensibilizacién de la comunidad
e  Control social comunitario

e  Cursos de Capacitacidon Docente

e  Programa de Formacion Intercultural Bilinglie para los
paises Andinos (PROEIB)

. Programa Huascaran
e  Ciberdocencia (Portal educativo de la DINFOCAD)

Trinidad y
Tobago20

Ministerio de Educacion

Talleres de Desarrollo Profesional

Division de Desarrollo Curricular

Sin informacion dado que el proceso 2010 ya fue cerrado

Licenciaturas
Maestrias
Doctorado

Universidad de Trinidad y Tobago

Licenciatura en Educacién con cuatro especialidades:
a. Laprimerainfancia la atencién y la educacién
b. La educacion primaria
c. Secundaria: (Lenguay literatura, matematicas, ciencia
integrada, las ciencias agricolas, las ciencias sociales).
d. Necesidades educativas especiales.

Universidad de las Indias Occidentales

Su oferta se constituye por 123 programas:

e 53 programas de Pregrado (Licenciatura): 50
presenciales, uno a distancia y 2 sin especificar.

e 72 programas de posgrado: 69 presencialesy 3 a
distancia.

2 Adaptado del Ministerio de Educacién de Trinidad y Tobago (www.moe.gov.tt), Universidad de las West Indias (UWI) (www.uwi.edu) y Universidad de Trinidad y Tobago
(www.utt.edu.tt)
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