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PRESENTACION

La profesion docente se encuentra en un momento de cambio. Tran-
sita de su tradicional accién de transmitir el bagaje de conocimientos
considerados “oficialmente” validos y buenos, referente historico de
la profesion, hacia una manera abierta y dinamica de procurar que sus
estudiantes aprendan a establecer una relacién propia con el conoci-
miento, con la dimensidn ética en sus actos y en la realidad social,
y con el ambiente. Lejos de ser un cambio de enfoque, esta circuns-
tancia es, sin duda, una profunda modificacién en la naturaleza de su
trabajo. Se abre asi la complejidad de su funcién social y cultural en
la cohesion de las sociedades y en su democratizacion, asi como su
posibilidad de ampliar la capacidad de las poblaciones para la vida en
comdn y el desarrollo humano.

Luego de que las reformas educativas de la década de 1990 enten-
dieron al docente como un insumo mas del sistema, los documentos
internacionales y nacionales sobre politicas docentes reconocieron su
papel como actor protagonico de la calidad educativa. Este renovado
discurso sobre el protagonismo docente, junto con otras evidencias so-
bre los problemas educativos, hace que los analisis y las consiguientes
acciones de politica docente se orienten hoy hacia otros temas.

El reto es iniciar, entonces, nuevas discusiones; retomar de manera
creativa los tradicionales campos de la politica docente, alin pendien-
tes en las agendas educativas y sociales, y atender la emergencia de
nuevos cuestiones que deben ser tratadas siempre con la finalidad de
apuntar hacia el desarrollo profesional de los docentes.

Las reflexiones recogidas en este volumen son un camino hacia ello y
cobran especial importancia ahora que el tema docente es, como pro-
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bablemente no ocurria no ocurria desde hace muchos afios, un asunto
de agenda pablica.

Cuatro temas emergentes merecen nuestra reflexion y analisis. Carlos
Marcelo presenta el primero: la insercion en la docencia. Marcelo plan-
tea la necesidad de reconocer que existe una etapa entre el fin de la
formacion inicial y el inicio de la actividad profesional, momento fun-
damental para determinar el éxito profesional de los docentes.

Claudia Peirano aborda el tema de la evaluacion de los docentes afir-
mando que uno de los principales retos de este proceso es compatibi-
lizar las demandas sobre la calidad educativa con las necesidades de
los docentes. Releva, ademas, la importancia de que la evaluacion sea
implementada en un ambiente positivo, alejado del conflicto.

La discusion sobre remuneraciones y calidad de la ensefianza es ano-
tada por Claudio de Moura Castro y Gustavo Ioschpe. Desde una pers-
pectiva particular, los autores intentan establecer la antigua y adn no
resuelta relacion entre los sueldos vy la calidad.

Finalmente, Flavia Terigi aborda el desarrollo profesional y la carrera
docente partiendo de la necesaria reflexion sobre la docencia como
grupo social y categoria profesional. Plantea la necesidad de pensar en
una formacién continua organica y sostenible.

El texto que presentamos sera de suma utilidad para que las decisiones
sobre politica docente contengan un mayor manejo de informacion.
Incluye, ademas de las ponencias centrales antes mencionadas, las
reflexiones de Manuel Iguifiiz y Denise Vaillant en el marco introducto-
rio, y las de Liliam Hidalgo en las conclusiones. Asimismo, comentarios
de los educadores e investigadores peruanos Marta Lopez de Castilla,
Rosario Valdeavellano, Martin Benavides y Severo Cuba.

No debemos olvidar que mientras pensamos en el desarrollo profesio-
nal de los docentes hay alrededor de trescientos mil colegas nuestros
atendiendo diariamente sus clases y tratando de recomponerse frente
a las exigencias y presiones sociales. En la politica magisterial concu-
rren lo urgente y lo importante, exigiéndonos un tratamiento serio y
comprometido.
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Por todo ello, agradezco la invitacion a presentar esta importante en-
trega, fruto de la accion conjunta de tres instituciones reconocidas por
su aporte a la comprension de la cuestion docente y a la elaboracion
de politicas para el desarrollo de la profesion docente en el ambito de
la educacion pablica.

Ricardo Cuenca
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Los docentes que necesitamos

Manuel Iguiniz

Quiero empezar este texto poniendo énfasis en cuan oportuno es
que el Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América
Latina (PREAL) presente en el Per( los resultados de su investigacion
sobre la profesion docente en nuestro continente, asi como agrade-
ciéndole esta decision. Ciertamente se puede pensar que, debido a
la importancia de la practica docente y de la politica al respecto, a
cualquier pais le vendria bien su eleccion; sin embargo, me permitiré
sefalar algunas particularidades que justifican mi afirmacion.

La primera cuestion es el contexto, marcado por el amplio debate so-
bre politicas educativas que hemos tenido en este periodo democrati-
co. Durante el régimen de Alberto Fujimori no fue posible establecer
acuerdos politicos como el Acuerdo Nacional ni consensuar normas
sobre educacién. Ahora, con un afio y medio de trabajo, hemos ob-
tenido una buena Ley General de Educacion —sin duda perfectible,
pues precisamente las buenas leyes se pueden corregir— y tenemos un
Proyecto Educativo Nacional.

Contando con estos hitos de politica, la educacion se esta poniendo
en la agenda politica; sin duda de una manera agresiva y polémica
especificamente en el tema docente, pero es asi como a veces entran
los temas en la agenda. Si esperamos que ingresen sdlo ordenada y
académicamente, estariamos perdiendo oportunidades. Uno no escoge
como se establecen los temas en la agenda politica y en el escenario
pablico.

En este caso, el asunto magisterial no se instalé en la agenda como

parte de la aplicacion del Proyecto Educativo Nacional sino aislada-
mente, en torno al examen nacional de los docentes. Asi se planted el
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tema y ha tenido éxito, pues el sindicato no convencidé con su resis-
tencia, que no impidi6 que mas de la mitad de los docentes dieran las
pruebas. El gobierno ha obtenido réditos, creo, hasta el momento, por
el tema de la evaluacion de los docentes, porque impuso su rol rector.
No voy a discutir la calidad de la evaluacion —hay diversas opiniones
criticas—, pero resalto que, ciertamente, ha sido un hecho politico
importante en el pais.

Lo central, sin embargo, es que, a partir de la Ley General de Educacion
y del Proyecto Educativo Nacional, no se sesgue unilateralmente la po-
litica educativa ni se responsabilice de manera exclusiva a los docentes
por la baja calidad de la educacién. Es necesario establecer un mejor
reparto de responsabilidades. Es decir, analicemos mejor los factores
que influyen en la calidad y la equidad.

No lo digo buscando ignorar el rol de los maestros o el del sindicato
magisterial en el pais, pero en el marco de los documentos que hemos
mencionado, en particular en la Ley General de Educacion, queda muy
claro que hay varios factores que deben ser materia de una politica
educativa.

¢Ayudara la investigacion a establecer una politica que reparta las
responsabilidades para mejorar el desempefio de los maestros? En la
relacion entre investigacion y politica es dificil marcar las pautas y
condiciones para que se alimenten mutuamente. Creo que un mejor
analisis de los factores que implican el fracaso educativo contribuye
a la manera como la agenda es planteada y a su critica. Hoy, por el
conflicto planteado, es un desafio beneficiar nuestros programas de
intervencion con los resultados de la investigacion.

EL conflicto en torno a la evaluacion de los docentes esta revelando
asuntos de fondo de la educacion. Uno de éstos es que la sociedad se
venia sensibilizando frente a la calidad de la educacién. Recordemos
las mediciones internacionales y nacionales de rendimiento. Hay un
libro mexicano que tiene como titulo La catdstrofe silenciosa; ahora
estamos ante un escandalo. Las mediciones se han colocado en el
escenario plblico; la preocupacion ciudadana se ha incrementado en
materia de calidad; y el tema de la evaluacion ha generado un doble
impacto. Esa sensibilidad social busca focalizarse en la evaluacion, y
este tema parece fundamental.

14 Manuel lguifiz



También quiero sefalar algunas preocupaciones hacia delante. La poli-
tica educativa ha estado marcada histéricamente por bandazos: ahora
el factor docente, antes la politica del Estado o el factor del presupues-
to. Creo que hay que partir del Proyecto Educativo Nacional para evitar
movimientos extremos que creen problemas muy graves que después
no podamos revertir. No creo que el proceso de la politica deba ser li-
neal, ni lo va a ser, pero evitemos errores graves. Entre los principales,
olvidar que la educacion requiere de otras reformas simultaneamente;
por eso la importancia del Acuerdo Nacional. La educacion requiere re-
formas en salud, requiere que se cobren mas impuestos para una mayor
inversion, requiere el aumento del sueldo de los maestros, pero eso
exige desarrollo econémico y programas educativos sostenidos.

La reforma educativa implica que nadie evada responsabilidades. Nadie
tiene que sacar a nadie de la cancha del acuerdo educativo, del cambio
educativo. Ni el Estado ni la sociedad civil pueden evadir sus respon-
sabilidades. Al mismo tiempo, afirmar que el factor docente no explica
totalmente la calidad educativa no quiere decir que no sea fundamen-
tal y que el magisterio no esté involucrado.

En la base del debate esta el tipo de maestros que necesitamos. Por
ejemplo, un tipo de evaluacion como la que se ha aplicado en el Per(,
al margen de la evaluacion de las practicas, el desempefio y el contexto
institucional, esta marcando pautas sobre el tipo de maestro que se
busca para el pais. Al dar un peso excesivo de preguntas miltiples, ha-
ciendo uso y abuso de las pruebas estandarizadas, estamos marcando
un tipo de maestro especialista en responder examenes.

Un desafio que se plantea en el Proyecto Educativo Nacional es vincu-
lar los ascensos y las remuneraciones al desempefio profesional y a las
condiciones de trabajo. Por consiguiente, la escuela donde trabaja el
docente es un punto que debe ocupar un lugar en el debate y hay que
incorporarlo en la discusion, junto con los resultados de los alumnos
en relacion con el desarrollo del profesionalismo de los que ensefian,
gestionan y dirigen.

La vision politica tiene que respetar los tiempos que se requieren para im-
plementar procesos adecuadamente, y eso no ocurrié en la evaluacion de
los docentes. La decision politica debe dar autonomia a los profesionales
de la educacion para, justamente, organizar con éxito las medidas.
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Otro tema fundamental es la afirmacion de los aprendizajes comunes,
necesarios para el desenvolvimiento en la sociedad. Con esas medi-
ciones, olvidando sus objetivos limitados, se pretende olvidar que el
buen aprendizaje implica también la diversidad, su importancia para
esos aprendizajes comunes. Debemos acordarnos de no sacrificar la
diversidad por querer conocimientos y saberes comunes a todos los
ciudadanos. En educacion, el fracaso historico esta ligado también a la
pretension de uniformizar; por ella hemos llegado a la fractura y la des-
igualdad actuales. En consecuencia, en la politica educativa debemos
cuidar la diversidad. Tampoco podemos gestionar con un horizonte de
emergencia, al que parecen ligadas estas pruebas nacionales y masivas.
Es decir, parecen desconectadas del largo plazo.

Por otro lado, la descentralizacion implica que para aplicar el Proyecto
Educativo Nacional, la politica nacional requiere también los proyectos
educativos regionales, que han dado paso a que en ciertas zonas se
comience a trabajar la diversificacion curricular y la formacion con-
tinua del docente. En la reqgion San Martin, por ejemplo, tienen un
importante plan de formacion continua de los docentes, lo que permite
combinar la diversidad regional del pais con las politicas nacionales
que hay que recuperar para el desarrollo profesional docente.

Uno de los peligros mayores es la trivializacion del proceso educativo.
No se puede reemplazar al colectivo docente de una escuela y decir que
asi habra aprendizajes de calidad y acompafiamiento a la formacion
del educando. Habra tal vez cuidado de la seguridad de los nifios en el
local escolar, pero no una formacion integral.

En consecuencia, lo que ésta politica piblica propone no es toda la politi-
ca que el estado esta implementando y que requiere la presencia de todos.
Para esto, lo que es cierto es que vamos a movilizar a los ciudadanos,
vamos a movilizar esfuerzos y convocar a la sociedad. El cambio educativo
requiere de una convocatoria amplia, de un liderazgo que movilice.

Agradecemos la asistencia y las reflexiones de la profesora Mercedes
Cabanillas presidenta del Congreso del Per( en este seminario. Asi-
mismo, al viceministro de Gestion Pedagogica, Idel Vexler; a Marcela
Guajardo, directora del PREAL; y a Denise Vaillant, coordinadora del
Grupo de Trabajo sobre el Desarrollo Profesional Docente del PREAL,
quien presidio6 la reunion.
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Termino agradeciendo al PREAL y a nuestros amigos de TAREA, pues es-
toy convencido de que vale la pena este esfuerzo. Estamos incursos en
una etapa muy intensa, en una voragine relacionada con la formacion
y el desarrollo magisterial, y por ello necesitamos acceder a una mayor
profundidad por la via de la reflexion.
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Los docentes en primer plano

Denise Vaillant

¢Como se puede atraer y retener a personas competentes en una
profesion que ha perdido mucho estatus? Esta es una pregunta que
en América Latina se formulan con frecuencia responsables educati-
vos, técnicos, educadores e investigadores. En la blsqueda de algunas
respuestas, diversos estudios (Navarro 2002, Namo de Mello 2004, y
Gajardo y Puryear 2004, entre otros) analizan las politicas dirigidas a
los docentes en distintos paises del continente para identificar los obs-
taculos especificos, las insuficiencias de disefio o de implementacion
y las reformulaciones necesarias. Entre los esfuerzos recientes, y en el
marco de las actividades del Grupo de Trabajo para el Desarrollo Pro-
fesional Docente del Programa de Promocion de la Reforma Educativa
en América Latina y el Caribe (PREAL),! podemos citar los informes del
proyecto “Maestros en Latinoamérica: radiografia de una profesion”.

Los casos analizados permitieron describir a los maestros en tanto cuerpo
profesional a partir de una pauta de investigacion comdn. La reflexion
que compartimos en este articulo surge de la mencionada investigacion,
asi como del estudio de otras experiencias (Vaillant 2004) y de nuestra
practica en la tematica docente. Lo primero a considerar es la ubicacion

Denise Vaillant. Doctora en Educacion por la Universidad de Québec a Montreal, Ca-
nada, y master en Planeamiento y Gestion Educativa por la Universidad de Ginebra.
Ocupd varios cargos de responsabilidad en la Administracion de Educacion Nacional de
Educacion Publica de Uruguay. Profesora universitaria, consultora de varios organis-
mos internacionales y autora de numerosos articulos y libros referidos a la formacion
docente, la reforma y la innovacion educativas. Pertenece a numerosas asociaciones
cientificas y profesionales. Catedratica de Politicas Educativas en la Universidad ORT
(Uruguay) v en la Universidad Alberto Hurtado (Chile). Coordina el Grupo de Trabajo
sobre Desarrollo Profesional Docente en América Latina del Programa para la Reforma
Educativa en América Latina (PREAL-IAD).

1 Para mayor informacion, véase <http://www.preal.org/GTD/index.php>.
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de las politicas docentes en el escenario actual de los sistemas educati-
vos latinoamericanos. Veremos luego como hay una serie de factores que
frenan la profesionalizacion, mientras que otros la alientan.

Una tematica que importa aqui y alla

La revision de la literatura internacional muestra que las nuevas
expectativas y desafios a los que se enfrentan las sociedades y econo-
mias sitGan la educacion en el centro del debate, y a los docentes como
actores clave. En este escenario, los responsables educativos enfrentan
el reto constante de disponer de un nimero suficiente de maestros que
sean competentes, que permanezcan motivados y que tengan condicio-
nes laborales adecuadas durante toda su carrera profesional.

Muchas son las investigaciones recientes en paises con un alto desarrollo
educativo que muestran la centralidad del docente para la obtencion de
buenos resultados en los aprendizajes (Ingvarson, Meiers y Beavis 2005).
Entre estos estudios encontramos los que revelan la relacion entre el tipo
de certificacion de los docentes y los aprendizajes de los estudiantes.
En esta linea, vale la pena destacar los trabajos efectuados por Linda
Darling-Hammond (2000) y de ella misma con otros investigadores (Dar-
ling-Hammond, Holtzman, Gatlin y Vasquez Heilig 2005) en Estados Uni-
dos: utilizando informacion de cincuenta estados y resultados del National
Assessment of Educational Progress (NAEP), confirman que el nivel y la
calidad de la formacion de un profesor (como su certificacién o la tenencia
de un titulo en el campo que ensefia) se correlacionan en forma significa-
tiva con los resultados de aprendizajes de sus estudiantes, mas alla de las
condiciones econdémicas o del background educativo de los mismos.

Por otra parte, el informe “Teachers Matter: Attracting, Developing and
Retaining Effective Teachers”, publicado por la Organizacion para la
Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE) en el afio 2005, también
confirma el papel clave del docente en la obtencién de buenos resul-
tados educativos. Este informe da cuenta de las tendencias y los desa-
rrollos del sector laboral de los profesores en diversos paises; informa
sobre como atraer, desarrollar y retener a los profesores efectivos; exa-
mina las politicas y practicas innovadoras y exitosas en varios paises;
y recomienda opciones de politicas que se deben tomar en cuenta en
relacion con los profesores.
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La investigacion internacional en el campo de las politicas docentes
nos lleva a formularnos tres preguntas centrales:

e En qué condiciones se podria pasar de un polo de desprofesio-
nalizacion a otro de profesionalizacion plena?

e ;Cuales son las politicas educativas que promueven condiciones
laborales adecuadas, una formacién inicial de calidad, instancias
de desarrollo profesional, y una gestion y evaluacién que forta-
lezca a los docentes en su tarea de ensefianza?

e ;Como lograr que estas politicas se formulen y se mantengan
vigentes?

Un sistema educativo no sera mejor que los maestros con los que cuen-
ta. Esto genera un doble reto: atraer candidatos bien calificados y
promover su mejor desempefio para lograr buenos aprendizajes en los
estudiantes.

Construccion de la profesion

Desde hace algdn tiempo el magisterio esta en el centro del “pro-
blema educativo”, pero también es el factor estratégico de su solucion.
De hecho, ellos ocupan un lugar de privilegio en el escenario de la
politica educativa latinoamericana, marcada por los éxitos y fracasos
de las reformas que implementadas durante los Gltimos quince afios en
la mayoria de los paises.

Una de los problemas principales con que se enfrentan las politicas
plblicas en el sector educacion en la actualidad es como mejorar el
desempefio de los docentes. Los diagnosticos coinciden en sefialar que
las propuestas tradicionales ya no alcanzan. Pero hay también fuertes
evidencias de que no es simple determinar cuales son los cambios ade-
cuados y mucho menos ponerlos en practica.

Nuestra tesis principal es que la profesionalizacién de los docentes
se construye a partir de la confluencia de tres elementos: condicio-
nes laborales adecuadas, una formacion de calidad, y una gestion y
evaluacion que fortalezca la capacidad de los docentes en su practica.
Sin embargo, en la mayoria de los paises latinoamericanos el contexto
actual esta marcado por:
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e Un entorno profesional con dificultades a la hora de retener a
los buenos maestros y profesores en la docencia. Son escasos los
estimulos para que la profesion docente sea la primera opcion de
carrera. A esto se agregan condiciones de trabajo inadecuadas y
serios problemas en la estructura de remuneracion e incentivos.

e |a mala preparacion de muchos maestros y profesores. Ademas,
el cuerpo docente necesita un perfeccionamiento mediante un
esfuerzo masivo de formacion en servicio.

e Una gestion institucional y una evaluacion de los docentes que
por lo general no han actuado como mecanismos basicos de
mejora de los sistemas educacionales.

Pese a estos patrones comunes, todo analisis sobre la situacion de los
docentes a nivel latinoamericano debe tener en cuenta las variaciones
significativas existentes entre los paises de la region. Es pues con ex-
trema precaucion que realizaremos reflexiones de caracter general en
los parrafos que siguen.

Perfil y condiciones laborales

La investigacion disponible sobre perfil y condiciones laborales de
los docentes en América Latina evidencia una serie de rasgos a los que
se debe prestar particular atencion a la hora de pensar en las politicas
educativas (Navarro 2002, Vaillant y Rossel 2006, y Siniscalco 2002).
El cuerpo docente es en su mayoria femenino, lo que contrasta clara-
mente con la distribucion de género en profesiones no docentes, en las
que suele predominar el sexo masculino o la distribucion tiende a ser
mas equitativa. Ademas, esta poblacion mayoritariamente femenina
tiende a ser mas joven que sus pares de paises desarrollados, donde la
tendencia parece ser hacia el envejecimiento progresivo.? Sin embargo,
a pesar de la relativa juventud del cuerpo docente latinoamericano, la
edad promedio muestra variaciones importantes. Hay casos en los que
se registran proporciones respetables de docentes mayores de 45 afios

2 De acuerdo con el promedio elaborado por la OCDE en el 2003, 57% de los docen-
tes de educacion primaria en estos paises tiene 40 afios o mas. En paises como
Suecia, Alemania o Repiblica Checa mas de un tercio de los docentes de educacion
primaria tienen 50 afios o mas.
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—Argentina, 28,9%; Colombia, 46,1%— y una presencia moderada de
menores de 35 afos. En paises como Nicaragua o El Salvador, empero,
la presencia de maestros jovenes es muy marcada: 56,3% de los maes-
tros nicaragiienses tienen menos de 34 afos, y 71,7% de los docentes
de primaria de los centros plblicos de El Salvador tienen entre 20 y 37
afnos. Los datos reflejan en buena medida la distribucion etaria de la
poblacion general en ambos casos.

Por otro lado, la preparacion y los afios de educacion de los docentes
es mas débil que la de sus pares en paises desarrollados e incluso que
en otros paises en desarrollo. El promedio de educacion de los maes-
tros y profesores latinoamericanos (doce afios) sigue siendo signifi-
cativamente menor que en el grupo conformado por Estados Unidos,
Japon y los paises de la OCDE (dieciséis afios) (OCDE 2000) y en otros
paises en desarrollo.® Este sesgo negativo en términos educativos da
como resultado un escenario en el que, como algunos autores han se-
fialado, buena parte de los nifios y adolescentes latinoamericanos de
contextos socioecondmicos desfavorables asisten a escuelas en las que
hay docentes empiricos.*

La evidencia reciente también sugiere que los docentes provienen de
sectores y familias con menor capital cultural y econémico en térmi-
nos relativos (Tenti 2005), y que en estos hogares la incidencia de la
vulnerabilidad econémica tiende a ser significativamente mas alta que
entre los hogares del resto de profesionales y técnicos.

Ademas, el modelo tradicional de profesion que complementa un por-
centaje pequefio de los ingresos del hogar parece estar perdiendo vi-

3 Paises como Egipto o Indonesia muestran porcentajes de profesores con titulo
universitario significativamente mas altos que la mayoria de los paises latinoame-
ricanos.

4 En Vaillant (2005) se explica la situacion de este tipo de maestros. Los docentes
empiricos son maestros que “no tienen una formacién especifica. Son generalmen-
te nombrados temporalmente para resolver necesidades inmediatas, por ejemplo
en areas rurales, donde es dificil conseguir maestros calificados. Algunos de estos
maestros empiricos terminan moviéndose a las ciudades y obteniendo nombra-
miento permanente”. Esto se agrava por el hecho de que, por lo comin, aquéllos
que si tienen titulo inician su primer puesto de trabajo en esas escuelas de con-
texto mas critico. El reclutamiento de maestros en las zonas socioeconémicas mas
desfavorecidas tiene un claro sesgo hacia los docentes con menor experiencia.

Los docentes en primer plano 23




gencia, bajo la confirmacion de que en algunos paises las docentes
mujeres aportan, cualquiera sea su edad, no menos de 45% de los
ingresos totales de su hogar.

América Latina parece otorgar un lugar especial a la antigiiedad como
principal componente para que el docente pueda avanzar en una ca-
rrera profesional que finaliza con una posicion maxima sin trabajo de
aula, con responsabilidades de administracion y gestion (Morduchowicz
2003). Para un docente Gnicamente hay una mejora sustancial de su
ingreso pasando a ser director de la escuela, y de alli a supervisor. Es
decir, sélo se permite el ascenso a otros puestos alejandose del aula,
lo cual tiene como consecuencia perversa el abandono de la tarea de
ensefar por parte de quienes son buenos maestros.

La evaluacion de los docentes es casi inexistente y faltan incentivos
para que los mejores trabajen en las escuelas de contextos mas desfa-
vorecidos. Esta situacion confirma la existencia de un circulo negativo
que aleja a los docentes mas expertos y formados de aquellas zonas
donde mas se los necesita.

Pero esto es solo una parte de la cuestion, ya que existe un serio pro-
blema de retencion que hace que en muchos paises el abandono de la
profesion sea una conducta frecuente que, logicamente, no afecta a
los peores sino a los mejores docentes, pues son quienes tienen mas
oportunidades de optar por puestos mejor retribuidos en otras areas.
No obstante, algunos paises han impulsado iniciativas para mejorar el
reclutamiento docente. Es el caso de Argentina, que ha impulsado el
proyecto “Elegir la docencia” con el fin de reclutar, mediante becas
para la formacion, a estudiantes con la mejor trayectoria educativa.

La formacion inicial

La formacion inicial del maestro es el primer punto de acceso al
desarrollo profesional continuo. Desempefia un papel clave en la de-
terminacion de la calidad y cantidad de nuevos docentes que pasan a
formar parte de este proceso. ;Sirve la oferta disponible de formacion
inicial como incentivo para atraer a los mejores candidatos para los
sistemas educativos latinoamericanos?
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En contraste con lo que sucede con estudiantes de carreras distintas
a la docencia, los candidatos a ser maestros y profesores tienen ante-
cedentes socioeconémicos mas modestos, si miramos tanto los nive-
les de instruccion de sus padres como sus niveles de ingreso familiar.
También los estandares de admision a las instituciones de formacion
de docentes tienden a ser mas bajos que en el conjunto de carreras de
educacion superior.

La impresion general que dejan los estudios, las investigaciones y los
informes que hemos examinado durante estos Gltimos afios es que la
formacion inicial de los futuros maestros ha tenido resultados rela-
tivos, a pesar de que se le reconoce un papel clave en las reformas
educativas. Las carreras se caracterizan por un bajo prestigio, dema-
siado énfasis en el método basado en la exposicion oral frontal y muy
poca atencion a técnicas pedagdgicas apropiadas para los alumnos
de escuelas multigrado y rurales. Este déficit se ve agravado por la
mala calidad de la educacion escolar basica y media que muchos de
los aspirantes a maestros reciben antes de ingresar a estudiar en una
universidad o en un instituto de formacion.

En América Latina existe una fuerte preocupacion por mejorar la ca-
lidad de la formacion. Asi, en los Gltimos afios se constata un interés
por precisar la base de conocimientos que necesita el docente para
ensefiar. Han surgido una serie de documentos ministeriales con orien-
taciones para la formacion docente en los que se explicita el bagaje
que necesita un maestro para su buen desempefio. Este es un primer
paso para flexibilizar la oferta formativa e introducir vias alternativas
para la obtencion de un titulo de docente.

Heterogeneidad y diversificacion son las caracteristicas dominantes de
la formacidn de los docentes en América Latina. Los docentes de todos
los niveles se forman en instituciones de todo tipo: en escuelas nor-
males, en institutos de ensefianza superior, en institutos provinciales
0 municipales, en instituciones superiores de ensefianza técnica, en
universidades, en instituciones privadas; y ademas estan los que se
desempefian como docentes sin tener un titulo que los habilite para
tal tarea.

Los docentes en primer plano 25




El desarrollo profesional

La formacion continua de las décadas de 1980 y 1990 dio origen a
duras criticas en América Latina. Algunas investigaciones mostraron el
poco efecto de los cursos de perfeccionamiento y la opinion adversa
de los propios maestros y profesores sobre el impacto de estas activi-
dades.

Muchos paises recurrieron al perfeccionamiento docente como una for-
ma de compensar las insuficiencias de la formacion profesional inicial.
Se buscoé —a veces con éxito, a veces sin él— mejorar los conocimien-
tos y las habilidades pedagdgicas de los maestros mal capacitados.
También se intent6 integrar conocimientos especializados en materias
en las cuales se diagnosticd una clara deficiencia. Asimismo, hubo
empefos para facilitar la introduccion de reformas educativas, inno-
vaciones al curriculum, nuevas técnicas o nuevos textos de estudio. A
pesar del panorama a veces desalentador, existieron algunas iniciativas
con éxito.

La falta de una estrategia nacional aplicada a la formacion continua su-
pone un reto, ya que no es frecuente encontrar nuevas estrategias bien
definidas para el desarrollo profesional del profesorado. Sin embargo,
se verifican algunas experiencias prometedoras. Asi, en Colombia se
avanz6 en la linea de controlar la oferta de formacion continua me-
diante la determinacion de perfiles profesionales docentes y de com-
petencias minimas de ambito nacional. Este listado incluye actitudes
deseables de un maestro a fomentarse en los cursos. Ademas, con estas
orientaciones se promueve la nocién de coherencia entre la formacion
inicial y el desarrollo profesional continuo.

En EL Salvador la formacion en servicio esta en pleno proceso de re-
conceptualizacion para garantizar una verdadera carrera docente, con
enlaces y créditos entre la formacion continua, la inicial y posterio-
res especializaciones o nuevos estudios. En Replblica Dominicana se
han realizado esfuerzos significativos e importantes inversiones para
mejorar la formacion continua de maestros desde las épocas del Plan
Decenal de Educacion. Hoy se esta también en pleno proceso de revi-
sion de la oferta.
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Evaluacion y gestion institucional

La evaluacion de los docentes no ha sido un tema prioritario en
América Latina, lo cual no significa que no haya existido una practica
o normativa al respecto. Los supervisores y los directores de centros
docentes, como también los alumnos y sus familias, muchas veces con
mecanismos no formales, evalGan el comportamiento de los docentes.
Sin embargo, los criterios y las perspectivas de evaluacion difieren
mucho unos de otros.

Son escasas las experiencias en materia de evaluacién docente, aun-
que existen algunos procesos prometedores (Colombia, México, El Sal-
vador). Pero es en Chile donde los avances han sido mas notorios,
con el Sistema Nacional de Evaluacion del Desempefio Docente (SNED)
aplicado desde 1996 (véase, entre otros, Mizala y Romaguera 2002).
El principal objetivo de dicho Sistema era mejorar los mecanismos de
incentivo para los docentes y generar informacion comparable acerca
del desempefio de los establecimientos educacionales. Esta politica
orienta a todos los establecimientos del pais que reciben financia-
miento estatal, sean administrados por los municipios (establecimien-
tos municipales) o por el sector privado (establecimientos particulares
pagados).

La subvencion de excelencia que recibian en el afio 2000 los profeso-
res era equivalente a medio salario adicional al afio para un docente
con una carga horaria de 36,3 horas semanales. En el afio 2004, Chile
avanzo aln mas en la evaluacion docente con una nueva ley orientada
al mejoramiento del desempefio profesional de los docentes y la ense-
fianza, para lograr mejores aprendizajes.

Falta de valoracion social: ;imagen o realidad?

La idea de que la sociedad subestima a los maestros es tema de
muchos libros que se han ocupado de la cuestion. Ademas, los propios
docentes parecen estar convencidos de que es asi. En Latinoamérica,
muchos son los maestros desilusionados que afirman que abandonarian
la profesion si surgiese otra oportunidad.
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Resultan por demas ilustrativas de la situacion actual las declaraciones
de diversos actores sociales, recogidas en la prensa o en diversos es-
tudios.” Estos suelen reiterar la importancia de la educacién y de sus
maestros, pero al mismo tiempo no parecen acordarles la apreciacion
necesaria para que ellos tengan la moral en alto. Las expectativas son
altas pero la valoracidn es escasa.

Es dificil medir el reconocimiento de una profesion por parte de la
sociedad y mas aln su prestigio social. En general, se dice que una
profesion goza de cierta valoracion social cuando sus representantes
ofrecen un servicio que la sociedad aprecia y considera importante.
Ademas, la opinion pablica estima que este reconocimiento se deberia
recompensar con un nivel salarial acorde al trabajo desempefiado.

La cuestion del reconocimiento social de la profesion docente pue-
de considerarse desde dos angulos: como valoran los “no docentes”
el trabajo desempefiado por los maestros y como sienten los propios
docentes la consideracion social hacia su labor. Si nos referimos a los
primeros, éstos suelen desvalorizar la profesion docente. En cuanto a
los propios maestros, ellos sienten también que su profesion no es lo
suficientemente valorada. Asi, en Argentina casi las dos terceras partes
de maestros encuestados para un estudio sobre la condicion docente
(Tenti 2005), afirmaron no sentirse apreciados por la sociedad y ex-
presaron que su profesion ha perdido prestigio social en los dltimos
afnos.

Las ideas inspiradoras

La profesionalizacion muestra un panorama dispar en América La-
tina, a pesar de lo cual es posible identificar algunos logros relevan-
tes que nos permiten reflexionar sobre las politicas que podrian tener
buenos resultados en similares situaciones. Mencionaremos sélo algu-
nos ejemplos a partir de estudios de caso recientes (Vaillant y Rossel
2006).

En Argentina resulta particularmente inspiradora la iniciativa de reor-
denar la formacion inicial, cuya oferta institucional estaba totalmente
desequilibrada como producto de un crecimiento desbordado y sin pla-

5 Véanse los casos presentados en Vaillant y Rossel 2006.
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nificacion. El sistema de acreditacion de instituciones formadoras, que
se encuentra aln a medio camino, constituye un interesante intento
por ordenar el subsistema respetando el caracter federal del sistema
educativo.

Colombia, por su parte, ha desarrollado una favorable iniciativa en
el area de la evaluacion docente. Esta evaluacion busca verificar que
los docentes mantengan niveles de idoneidad, calidad y eficiencia en
el desempefio de sus funciones que justifiquen la permanencia en el
cargo, los ascensos en el escalafon y las reubicaciones salariales dentro
del mismo grado. Existe una evaluacion de periodo de prueba al térmi-
no de cada afio académico, que comprende el desempefio y competen-
cias especificas, a la que se suma una evaluacion ordinaria periddica
de desempefio anual. Por dltimo, esta prevista una evaluacion de com-
petencias cada vez que la entidad territorial lo considere conveniente
o por lo menos cada seis afos.

Si nos referimos a la titulacion, El Salvador constituye un caso inte-
resante por la Evaluacion de Competencias Académicas y Pedagogicas
(ECAP) que se realiza para finalizar la carrera y graduarse. A pesar de
algunas opiniones criticas, esta prueba ha contribuido a mejorar las
propuestas de las instituciones formadoras y la oferta de recursos hu-
manos para el sistema. Se trata, ademas, de una prueba que tiende a
ser una buena predictora.

En Honduras la actual transicion del modelo normalista al modelo uni-
versitario es un proceso que amerita una particular atencion. ELl su-
puesto subyacente ha sido que un maestro de Educacion Basica prepa-
rado a nivel universitario lograra un mejor desempefio en la ensefianza
y mejores resultados en los aprendizajes de los alumnos. La reformula-
cion de la formacion inicial se realizo a partir del logro de consensos
y acuerdos, posteriormente traducidos en leyes y planes de accion que
involucraron tanto a la Secretaria de Educacion como a la Universidad
Pedagdgica.

Si nos referimos a los mecanismos que buscan incentivar la atraccion
hacia la carrera docente, vale la pena destacar las iniciativas de las
autoridades educativas de Nicaragua. Entre éstas, un sistema de becas
para que estudiantes de comunidades alejadas de los centros puedan
realizar estudios en el sistema de internado, la seguridad de una plaza
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laboral al finalizar los estudios y la posibilidad de obtener ayuda finan-
ciera para continuar estudios universitarios.

Repiblica Dominicana ha avanzado en la gestion institucional de la
formacion al crear el Instituto Nacional de Formacion y Capacitacion
del Magisterio (Inafocam). Esta instancia descentralizada coordina los
programas de formacion inicial, de capacitacion en servicio y de desa-
rrollo profesional del personal docente a nivel nacional. La iniciativa
tiene como proposito articular todas las instituciones de educacion
superior, asi como las de caracter cientifico y/o cultural que incidan en
la formacion de maestros. El replanteamiento del modelo de formacion
inicial y en servicio ha permitido avances significativos.

En Uruguay, encontramos en la propuesta de aggiornamiento del mo-
delo vigente de formacion inicial de maestros una de las iniciativas
mas prometedoras. Dicha propuesta busca consolidar una formacion
basica; ubicar las especializaciones en la formacion continua postitu-
lo; profundizar en la preparacion para el trabajo con las familias y la
comunidad; preparar para la tarea docente en escuelas de contextos
desfavorecidos; y mejorar la relacion teoria-practica. La duracion de
los estudios pasa de tres a cuatro afios y culmina con la elaboracion,
defensa oral y aprobacion de una memoria de grado. EL nuevo plan
puntualiza la importancia de desarrollar la “competencia profesional
docente” y establece el conjunto de saberes que el estudiante de ma-
gisterio deberia adquirir a lo largo de la formacion de grado.

Los factores clave para las politicas

El examen de lo ocurrido en América Latina muestra diferentes esta-
dios en el proceso de profesionalizacion. Mientras que es posible supo-
ner que el mejoramiento de las condiciones laborales de los docentes
uruguayos, argentinos, colombianos, salvadorefios y dominicanos es
factible si hay decision politica, la situacion de paises como Honduras
y Nicaragua es mas compleja pues requieren una mayor atencién para
elevar el prestigio social de los docentes mediante mejores oportuni-
dades de formacion y diversos incentivos.

Hay situaciones complejas, pero hay otras corregibles a corto y media-
no plazo. Fundamentalmente, el mensaje pablico que al parecer echan

30 Denise Vaillant



Cuadro 1
Cuatro factores clave en el proceso de desarrollo profesional
de docentes

Proceso de desarrollo profesional

E 2 E
Red de factores Etapa 1 _tapa_ » _tapa_3 o
. - .~ | Profesionalizacion Profesionalizacion
intervinientes Desprofesionalizacion : )
intermedia plena
Entorno profesional
o ->-> > >>
facilitador

Evaluacion que
retroalimente la tarea > S>> S5
de ensefiar

Elaboracion propia.

de menos los docentes latinoamericanos es que se confie en ellos y
que se les proporcionen muestras de esta confianza, por pequefias que
sean.

Al inicio de este articulo nos preguntabamos: ;con qué condiciones
se podria pasar de un polo de desprofesionalizacién a otro de profe-
sionalizacion plena? ;Cuales son las politicas educativas que promue-
ven condiciones laborales adecuadas, una formacion inicial de calidad,
instancias de desarrollo profesional, y una gestion y evaluaciéon que
fortalezca a los docentes en su tarea de ensefianza? ;Como lograr que
estas politicas se mantengan en el tiempo? Las respuestas se vinculan
con la amplia red de factores que contribuyen a aumentar el atractivo
de la profesion y a garantizar que los docentes permanezcan en ella.
¢;Cudles son estos factores clave? Hay cuatro grupos de factores que
tienen un importante papel a la hora de pensar en politicas que per-
mitan atraer y retener a buenos profesionales para las tareas docentes
(véase el cuadro 1).

a. Valoracién social. Es necesario dignificar la profesion mediante
una mayor consideracion social hacia aquellos que estan en acti-
vidad y haciendo que los mejores candidatos opten por estudios
de docencia.
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b. Entorno profesional facilitador. Habria que construir un ambien-
te “profesional” que mejore la capacidad del sistema educativo
para retener a los mejores maestros y profesores en la docencia.
Para lograrlo, es necesario brindar adecuadas condiciones de tra-
bajo y una apropiada estructura de remuneracidn e incentivos.
También es importante impulsar modalidades de promocion que
eviten que el sistema de ascensos aleje del aula al docente.

c. Formacion inicial y continua de calidad. Aumentando el nivel aca-
démico exigido, se deberia convertir la formacion docente en una
carrera atractiva para jovenes con buenos resultados en la educacion
media. En los casos en que la formacion docente no sea universita-
ria, habria que instaurar convenios de colaboracion en investigacion
educativa con las universidades y otras instituciones de educacion
superior. Para que la formacion no quede en mera retdrica e incida
efectivamente en lo que los docentes hacen en el aula y en lo que
aprenden los alumnos de los centros educativos, habria que disponer
de una base de experiencias exitosas para la solucién a situaciones
particulares. Asimismo, habria que incorporar procedimientos de se-
leccion rigurosos para tener formadores que respondan eficazmente a
los nuevos requerimientos de la formacion docente.

d. Evaluacion que retroalimente la tarea de enseriar. Es necesario
considerar la evaluacidon docente como un mecanismo basico de
mejora de los sistemas educacionales. Los marcos referenciales
para la docencia y su evaluacion deben constituir la base de los
programas de formacion inicial, asi como de la construccion de
las etapas y los requisitos de la carrera docente.

Como se sefald, un sistema educativo no sera mejor que los maestros
con los que cuenta. Esto genera un doble reto: atraer candidatos bien
calificados y promover su mejor desempefio. Y ninguno de estos dos
aspectos puede ser considerado de forma independiente: el recluta-
miento de buenos candidatos para ingresar a la carrera docente deriva
en un mejor desempefio de la tarea de ensefiar; y un buen desempefio
de los maestros en actividad incide en como se recluta a buenos estu-
diantes para la formacion inicial.

Pareceria que el contexto social en el que se ejerce la docencia es clave
para la autorrealizacion del profesor. El desanimo que embarga a mu-
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chos docentes tendria sus raices mas en los factores contextuales que
en las situaciones concretas del aula, aunque éstas sean dificiles. Por
ello se necesita estructurar condiciones laborales adecuadas e impulsar
una cultura profesional que permita una mayor satisfaccion a maestros,
profesores y estudiantes. Una tarea esencial del momento actual en
América Latina es encontrar la manera de mejorar las perspectivas de
carrera de los docentes y modificar el imaginario colectivo referido a
esta profesion. La superacion de estas condiciones pasa por devolver
la confianza en si mismos a maestros y profesores, pero también por
mejorar las condiciones de trabajo y por exigir que los docentes se
responsabilicen de sus resultados. Plantear este cambio de perspectiva
exige un apoyo decidido de los propios maestros, de la administracion
educativa y del conjunto de la sociedad.
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DE ESLABON PERDIDO A PUENTE PARA EL
DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Politicas de insercion
en la docencia

Carlos Marcelo Garcia (Espaiia)

Vivimos tiempos de cambio. Cambios sociolégicos, econémicos, de
valores, demogréficos, culturales, etcétera, que estan desafiando cons-
tantemente la capacidad de equilibrio, integracion e innovacion de
nuestras sociedades y sistemas. Una caracteristica de la sociedad en la
que vivimos tiene que ver con el hecho de que el conocimiento es uno
de los principales valores de sus ciudadanos. El valor de las sociedades
actuales esta directamente relacionado con el nivel de formacion de
sus ciudadanos, y de la capacidad de innovacion y emprendimiento que
éstos posean. Pero los conocimientos, en nuestros dias, tienen fecha
de caducidad; y ello nos obliga, ahora mas que nunca, a establecer
garantias formales e informales para que los ciudadanos y profesiona-
les actualicen constantemente su competencia. Hemos entrado en una
sociedad que exige de los profesionales una permanente actividad de
formacion y aprendizaje.

Carlos Marcelo Garcia. Doctor en Pedagogia y catedratico de Didactica y Organizacion
Escolar de la Universidad de Sevilla. Director del grupo de investigacién IDEA (Innova-
cion, Desarrollo, Evaluacion y Asesoramiento en Educacion). Sus publicaciones y tra-
bajos de investigacion se han centrado en el campo de la formacion docente. Destacan
sus libros Formacion del profesorado para el cambio educativo, Desarrollo profesional e
iniciacion a la ensefianza, Aprender a ensefiar, La funcion docente, Asesoramiento curri-
cular y organizativo en educacion y Las tareas del formador, escrito con Denise Vaillant.
Tiene un amplio ndmero de articulos impresos en revistas que se pueden consultar en
<http://prometeo.us.es/idea>. Destaca, entre éstos, “Aprender a ensefiar para la so-
ciedad del conocimiento”. Mas recientemente se ha centrado en las aplicaciones de las
tecnologias para la formacion docente. Asi, destacan sus libros E-Learning. Teleforma-
cion: disefio, desarrollo y evaluacion de la formacion a través de internet y Prdcticas de
e-Learning. Ha sido consultor del Banco Mundial, y es miembro del Consejo editor de la
Revista de Educacion, asi como director del Master en e-Learning: nuevas tecnologias
para la formacion a través de internet, de la Universidad de Sevilla.
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¢En qué afectan estos cambios a las escuelas y al trabajo que en ella
desarrolla el profesorado? ;Como debemos repensar el trabajo del docen-
te en estas nuevas circunstancias? ;Como deberian formarse los nuevos
profesores? ;Qué caracteristicas deberia tener la profesion docente en el
siglo XXI para ser realmente una profesion del conocimiento?

Las preguntas anteriores configuran un conjunto de preocupaciones
que esta llevando a muchos académicos, profesionales, investigadores,
padres, docentes, etcétera, a pensar en que la escuela tiene que dar
respuesta pronta a los desafios que se le avecinan, respuestas directa-
mente relacionadas con la capacidad de ofrecer la mejor educacion a la
que todos los alumnos tienen derecho. Y para ello volvemos la vista ha-
cia el profesorado, que trabaja codo a codo con nuestros estudiantes.

Recientes informes internacionales han venido a centrarse en —y a
destacar— el importante papel del profesorado en relacion con las po-
sibilidades de aprendizaje de los alumnos. Ya el mismo titulo de infor-
me que la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmico
(OCDE) ha publicado recientemente nos llama la atencion: Teachers
Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers (OCDE
2005). Se afirma en el titulo que los profesores cuentan, importan para
ayudar a mejorar la calidad de la ensefianza que reciben los alumnos, y
en el informe se sostiene que

Existe actualmente un volumen considerable de investigacion
que indica que la calidad de los profesores y de su ensefian-
za es el factor mas importante para explicar los resultados
de los alumnos. Existen también considerables evidencias de
que los profesores varian en su eficacia. Las diferencias entre
los resultados de los alumnos a veces son mayores dentro de
la propia escuela que entre escuelas. La ensefianza es un tra-
bajo exigente, y no es posible para cualquiera ser un profesor
eficaz y mantener esta eficacia a lo largo del tiempo. (OCDE
2005: 12)

El informe muestra la preocupacion internacional por el profesorado,
por las formas de hacer de la docencia una profesion atractiva, y por

1 Traducido al espafiol como Los docentes importan: atraer, desarrollar y retener a
docentes eficaces.
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como mantener en la ensefianza a los mejores profesores y conseguir
que los profesores sigan aprendiendo a lo largo de su carrera.

Convertirse en profesor

Convertirse en profesor es un largo proceso. A las instituciones de
formacion inicial del profesorado llegan candidatos que no son “vasos
vacios”. Como ya investigara Lortie (1975), las miles de horas de obser-
vacion como estudiantes contribuyen a configurar entre los aspirantes
a profesores un sistema de creencias sobre la ensefianza que los condi-
ciona a interpretar sus experiencias durante la formacion. Estas creen-
cias a veces estan tan arraigadas que la formacion inicial no consigue
ni el mas minimo cambio profundo en ellas.

La formacion inicial del profesorado ha sido objetivo de miltiples es-
tudios e investigaciones. En general se observa una gran insatisfaccion
tanto de las instancias politicas como del profesorado en ejercicio y de
los propios formadores respecto a la capacidad de las actuales institucio-
nes de formacion para responder a las necesidades de la profesion docen-
te. Las criticas hacia su organizacion burocratizada, el divorcio entre la
teoria y la practica, la excesiva fragmentacion del conocimiento que se
ensefia, la escasa vinculacion con las escuelas, todo ello esta haciendo
que ciertas voces criticas propongan reducir la extension de la formacion
inicial para incrementar la atencion al periodo de insercion del profeso-
rado en la ensefanza. Es el caso del reciente informe de la OCDE al que
ya hemos hecho referencia. En concreto, se afirma que

Las etapas de formacion inicial, insercion y desarrollo pro-
fesional deberian de estar mucho mas interrelacionadas para
crear un aprendizaje coherente y un sistema de desarrollo
para los profesores [...] Una perspectiva de aprendizaje a lo
largo de la vida para los profesores implica para la mayoria
de los paises una atencion mas destacada a ofrecer apoyo
a los profesores en sus primeros afios de ensefianza, y en
proporcionarles incentivos y recursos para su desarrollo pro-
fesional continuo. En general, seria mas adecuado mejorar
la insercion y el desarrollo profesional de los profesores a lo
largo de su carrera en lugar de incrementar la duracion de la
formacion inicial. (OCDE 2005: 13).
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La insercion profesional

La insercion profesional en la ensefianza es el periodo de tiempo
que abarca los primeros afios de ejercicio, en los cuales los profeso-
res han de realizar la transicion de estudiantes a profesores. Es un
periodo de tensiones y aprendizajes intensivos, en contextos general-
mente desconocidos, durante el cual los profesores principiantes de-
ben adquirir conocimiento profesional ademas de mantener un cierto
equilibrio personal. Este es el concepto de insercion que asume Vonk,
autor holandés con una década de investigaciones centradas en éste
ambito: “[...] definimos la insercion como la transicion desde profesor
en formacion hasta llegar a ser un profesional auténomo. La insercion
se puede entender mejor como una parte de un continuo en el proceso
de desarrollo profesional de los profesores” (Vonk 1996: 115).

Conviene insistir en esta idea de que el periodo de insercion es un lap-
so diferenciado en el camino de convertirse en profesor. No es un salto
en el vacio entre la formacion inicial y la formacion continua; tiene un
caracter distintivo y determinante para conseguir un desarrollo profe-
sional coherente y evolutivo. El periodo de insercion y las actividades
que lo acompafian varian mucho entre los paises. En algunos casos se
reducen a actividades burocraticas y formales; en otros, como veremos
mas adelante, configuran toda una propuesta de programa de forma-
cion que busca asegurar que los profesores entren en la ensefianza
acompafados por otros que puedan ayudarles.

La realidad cotidiana del profesorado principiante nos indica que mu-
chos docentes abandonan su profesion por estar insatisfechos con su
trabajo debido a los bajos salarios, problemas de disciplina con los
alumnos, falta de apoyo y pocas oportunidades para participar en la
toma de decisiones. Decia Cochran-Smith que “Para permanecer en la
ensefianza, hoy y mafiana, los profesores necesitan condiciones en la
escuela que les apoyen y les creen oportunidades para trabajar con
otros educadores en comunidades de aprendizaje profesional en lugar
de hacerlo de forma aislada” (Cochran-Smith 2004: 391). Ahondan-
do en las causas, la National Commission on Teaching and America’s
Future (1996) establecié cinco razones por las cuales los profesores
abandonan la docencia:
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e porque se les asigna la ensefianza de los alumnos con mayores
dificultades;

e porgue se los inunda con actividades extracurriculares;

e porque se los pone a ensefiar en una especialidad o nivel dife-
rente al que posee;

® porque no reciben apoyo desde la administracion; y

® porque se sienten aislados de sus compaferos (citado en Horn,
Sterling y Subhan 2002).

La consecuencia de desatender los problemas especificos que encuen-
tran los profesores principiantes esta resultando muy cara en un eleva-
do namero de paises: el abandono de la docencia. Haciendo referencia
de nuevo al informe de la OCDE (2005), se informa que en algunos
paises una gran cantidad de profesores principiantes dejan la profe-
sion los primeros afios de ensefianza. EL abandono es particularmente
alto en escuelas de zonas desfavorecidas, lo que supone un alto coste
social y personal. Por eso, reducirlo se ha convertido en una prioridad
politica. Aun cuando los profesores principiantes no abandonen la en-
seflanza, un comienzo con dificultades en su carrera docente puede
reducir su confianza en la profesion y puede que los alumnos vy las
escuelas se resientan.

Esto es particularmente importante ya que, como nos dice el informe
de la OCDE:

[...] en algunos paises, en los proximos cinco a diez afos
se incorporara a la profesion un ndmero de profesores mu-
cho mayor que en los pasados veinte afios. Por una parte,
la llegada al mercado de numerosos profesores nuevos con
capacidades actualizadas e ideas frescas ofrece la posibilidad
de renovar sustancialmente las escuelas. Ademas, brinda la
ocasion de liberar recursos para la capacitacion, porque un
profesorado joven supone menor presion presupuestaria. Sin
embargo, por otra parte, si la docencia no se percibe como
una profesion atractiva y no cambia en sus aspectos fun-
damentales, se corre el riesgo de que vaya disminuyendo la
calidad de los centros educativos, y seria dificil recuperarse
de una espiral de deterioro. (OCDE 2005: 8)
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Dos problemas tienen por tanto actualmente planteados los sistemas
educativos: ;como conseguir que la docencia sea una profesion atrac-
tiva? y ;como mantener en la docencia al mayor nimero posible de
buenos profesores? Ambos problemas estan interrelacionados y sus
soluciones, aunque diferentes, resultan complementarias. La realidad
muestra que paises como Estados Unidos, Bélgica, Suiza, Hungria, Fin-
landia, Dinamarca o Irlanda estan teniendo serias dificultades para
incorporar a docentes en materias como tecnologia, matematicas,
ciencias o idiomas en la ensefanza secundaria. Cuando esto ocurre,
la consecuencia es que acceden a la docencia profesores con menor
cualificacion que la exigida, que se amplia el nimero de alumnos por
aula, se desdoblan grupos o bien se dejan de impartir esas asignaturas.
Como podemos imaginar, ninguna de estas opciones es deseable, en
tanto que suponen una merma de la calidad de la ensefianza y, como
consecuencia, representan un elemento en contra para atraer hacia la
docencia a nuevos candidatos.

Programas para la insercion profesional

El periodo de insercion en la docencia se esta configurando como
un momento crucial que esta determinando tanto la calidad docente
futura como las posibilidades de permanencia del profesorado en la
ensefianza. Por ello, en un cierto nimero de paises europeos se estan
poniendo en marcha programas especialmente dirigidos a ofrecer a
los profesores que empiezan un apoyo especifico en sus necesidades
formativas particulares. Estos programas incluyen generalmente la
asignacion de un profesor mentor como orientador, asi como una
variedad de propuestas formativas que se revisan en este informe.

:Como, pues, podemos desarrollar programas de formacion que afecten
a los profesores principiantes mejorando su practica docente? Feiman
(2001) concreta una idea que ya ha venido tomando cuerpo entre otros
investigadores y formadores: lo que los profesores deban aprender han
de hacerlo en la practica. Los profesores necesitan aprender como
aprender de la practica, puesto que la ensefianza requiere improvi-
sacion, conjetura, experimentacion y valoracion. Pero aprender en la
practica no es un proceso que se dé naturalmente. Ball y Cohen (1999)
establecen tres condiciones para esperar algln aprendizaje a partir de
la experiencia practica:
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a. los profesores tienen que aprender a adecuar sus conocimientos
a cada situacion, es decir, indagar acerca de lo que los estu-
diantes hacen y piensan, y como comprenden lo que se les ha
ensefado;

b. los profesores deben aprender a utilizar su conocimiento para
mejorar su practica; y

c. los profesores necesitan aprender como enmarcar, guiar y revisar
las tareas de los alumnos.

Desde su punto de vista, “[...] la clave de nuestra respuesta es que
estar centrado en la practica no necesariamente implica situaciones en
las aulas en tiempo real” (Ball y Cohen 1999: 14). Es decir, para apren-
der, los profesores necesitan utilizar ejemplos practicos, materiales
como casos escritos, casos multimedia, observaciones de ensefianza,
diarios de profesores y ejemplos de tareas de los alumnos. Estos mate-
riales permitirian que los profesores indagaran acerca de la practica y
analizaran la ensefanza.

Smith e Ingersoll han llevado a cabo estudios para analizar el efecto que
los programas de insercion estan teniendo en la reduccion del abandono
y de la rotacion del profesorado principiante. Comentan estos autores
que “Un ndmero de estudios parece apoyar la hipotesis de que progra-
mas de insercion bien concebidos y bien implementados tienen éxito
en mejorar la satisfaccion en el trabajo, la eficacia y la retencion de los
nuevos profesores” (Smith e Ingersoll 2004: 684). En su estudio analizan
una muestra que incluyé a todos los profesores principiantes de Estados
Unidos entre 1990-2000. Si en el periodo 1990-1991 cuatro de cada diez
profesores principiantes participaron en algin programa formal de inser-
cion, en 1999-2000 fueron ocho de diez. Estos programas de insercion
incluyen programas de mentores (65,5%), actividades de insercion en
grupos (62%) y reduccion de carga docente (10,6%).

Smith e Ingersoll encontraron tres tipos de programas de insercion:

e Insercion bdsica. Incluye dos componentes: apoyo con el mentor
de la misma materia que ensefia el profesor principiante o de
otras diferentes, y comunicacion con el director o el jefe del
departamento. Estos programas se ofrecen para 56% de los pro-
fesores principiantes.
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e Induccion bdsica + colaboracion. Incluye el apoyo de cuatro
componentes: los profesores tienen el apoyo de un mentor de
su misma area de conocimiento, disponen de comunicacién con
el director o con el jefe del departamento, tienen tiempo para
planificar en comin con otros colegas y participan en semina-
rios con otros profesores principiantes. Representan 26% de los
programas.

e Insercion bdsica + colaboracion + red de profesores + recursos
extras. Estos programas son minoritarios (s6lo 1%) e incluyen lo
anterior pero también participar en una red externa de profeso-
res y la reduccion de la carga docente.

Como conclusidn de su trabajo, Smith e Ingersoll encuentran que al-
gunas actividades parecen ser mas eficaces que otras para reducir la
rotacion del profesorado: “El factor mas sobresaliente fue disponer de
un mentor de su misma especialidad, tener tiempo para planificar en
comin con otros profesores de la misma materia y formar parte de una
red externa” (Smith e Ingersoll 2004: 706).

Por otra parte, hemos de hacer referencia al trabajo de Arends y Riga-
zio-DiGilio (2000), en el que revisan los resultados de investigaciones
y nos ofrecen la siguiente sintesis:

e |a investigacion sobre las preocupaciones de los profesores
principiantes indica que los programas de insercion deberian di-
rigirse a abordar la gestion de clase, la ensefianza, el estrés y la
carga de trabajo, la gestion del tiempo, y las relaciones con los
alumnos, padres, colegas y directivos.

e |a calidad de un mentor eficaz tiene que ver con su habilidad
para proporcionar apoyo emocional, ensefiar sobre el curriculo,
y proporcionar informacion interna acerca de las normas y los
procedimientos en la escuela.

e |aformacion de los mentores repercute en una mayor eficacia en
su trabajo como mentores.

e El contenido de los programas de formacion de mentores deberia
incluir temas relacionados con el desarrollo y aprendizaje adul-
to, destrezas de supervision, y habilidades de relacion y comu-
nicacion.
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e Es fundamental la reduccion de tiempo o de carga docente para
mentores y principiantes.

e |a regulacion formal de las reuniones entre profesores princi-
piantes y mentores se relaciona con el éxito del programa.

e |as tareas de los profesores principiantes deberian ser mas faci-
les que las de los profesores con mas experiencia.

e |os profesores principiantes valoran y se benefician de la discu-
sion con compaiieros principiantes, con profesores de la escuela
y con profesores de la universidad.

e Una implicacion y apoyo activo del director resulta fundamen-
tal.

e |os programas de insercion mejoran la eficacia como docentes
de los profesores principiantes y les generan satisfaccion.

® No hay evidencias de que los programas de insercién mejoren la
proporcion de retencion a largo plazo de los profesores princi-
piantes.

La amplia difusion de programas de insercion y de mentores esta crean-
do la necesidad de comprender qué tipo de actividades de mentoraz-
go tienen algln tipo de influencia en los nuevos profesores y en sus
alumnos. Los estudios muestran que los beneficios de los programas
de insercién y mentorazgo son posibles pero no automaticos. En otro
estudio, Ingersoll y Smith (2003) encontraron que participar en un
programa de insercion y trabajar con un mentor reduce la probabilidad
de que el nuevo profesor deje la ensefianza o se vaya a otra escuela.
Pero la mera presencia del mentor no es suficiente. Los mentores deben
conocer y tener destreza en sus funciones como mentor.

Hay una vision estrecha y limitada del mentorazgo que lo entiende
como una tarea para facilitar la entrada en la ensefianza a los nuevos
profesores, ayudandoles en las preguntas e incertidumbres mas inme-
diatas; y hay una vision mas robusta que lo entiende desde un punto
de vista evolutivo en el proceso de aprender a ensefiar. Son mdltiples,
como hemos visto, los componentes de los programas de insercion.
Horn, Sterling y Subhan (2002) los agrupan a partir de diversos ele-
mentos comunes:
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1. Orientacién. Esta actividad es introductoria y se lleva a cabo
antes de que empiece el curso, para que los nuevos profesores
se sitlen en la escuela, el curriculo y la comunidad.

2. Mentor. Este es quizas el factor mas importante en los programas
de insercion. Muy difundido debido a su bajo costo.

3. Ajustar las condiciones de trabajo. Generalmente se reduce el nd-
mero de alumnos en las clases de los profesores principiantes, se
reducen las actividades extracurriculares y se les proporcionan
materiales y recursos, asi como actividades de formacion.

4. Reduccion de tiempo. Esto permite que los profesores principian-
tes puedan realizar actividades de formacion.

5. Desarrollo profesional. Se realizan actividades de formacion que
pueden tener que ver con la ensefianza, gestion de clase y dis-
ciplina, y relaciones con los padres.

6. Colaboracion con comparieros. Esta colaboracién es importante
porque reduce la sensacidn de aislamiento. Puede ser con grupos
de profesores que planifican o analizan la ensefianza.

7. Valoracion del profesor. Cada cierto tiempo los profesores princi-
piantes son observados cuando ensefian, para detectar sus for-
talezas y debilidades

Conclusiones

Por lo revisado a lo largo de este texto, una idea puede quedar
clara: ya no podemos sequir ignorando que existe una fase claramente
diferenciada en el proceso de convertirse en un buen profesor, que
tiene sus propias caracteristicas y necesidades y que funciona como un
eslabon (débil hasta ahora) entre la formacion inicial del profesorado
y todo su futuro desarrollo profesional. La forma como se aborde el
periodo de insercion tiene una importancia trascendental en el proceso
de convertirse en un profesor, ya sea en un principiante frustrado o,
por el contrario, en un profesor adaptativo.

Muchos paises han venido ignorando la existencia de este periodo

formativo. Pero han empezado a preocuparse por él cuando han percibido
la creciente dificultad para incorporar y mantener en la docencia a
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los mejores profesores, dificultad mayor en determinadas materias del
curriculo y en las escuelas mas desfavorecidas. Si queremos asegurar
el derecho de nuestros alumnos a aprender, y si queremos que nuestras
escuelas sigan siendo espacios donde se construye el conocimiento de
las nuevas generaciones, es preciso prestar mucha mayor atencion a la
forma como los nuevos profesores se insertan en la cultura escolar.

Pero hacerlo de forma mecanica nos puede llevar a reproducir modelos
de ensefianza que, si bien tradicionales, no son los que actualmente
demanda la sociedad del conocimiento. EL proceso de insercion no
debe solo integrar al nuevo profesorado en la cultura escolar vigente.
De ser asi, lo (nico que estariamos consiguiendo seria cerrar el circulo
de la socializacion perfecta: alumnos que durante miles de horas han
observado a profesores ensefiando, vuelven a la escuela a ensefar
como les ensefiaron sus viejos profesores. Para romper este circulo,
para nada virtuoso, necesitamos que el periodo de insercion sea un
tiempo de indagacion, crecimiento, innovacion y reflexion; y para ello
resulta fundamental la participacion de las personas e instituciones que
pueden ayudar a tener una mirada mas compleja acerca de la realidad
de la escuela y del aula.
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COMENTARIO
Importancia del acompanamiento
en los programas de insercion

Martha Lépez de Castilla (Perd)

Basado en un estudio de la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico del afio 2005 y en otras investigaciones, el texto
de Carlos Marcelo abarca diversos aspectos relacionados con el proceso
de adaptacion por el que pasan los docentes al inicio de su carrera,
llamado por el autor “periodo de insercién en la docencia”.

El trabajo parte de dos supuestos: la importancia del docente en el
aprendizaje de los estudiantes y la importancia del periodo de inser-
cion en el desempefio docente. En torno a estos supuestos, hay una
preocupacion por mantener en la docencia a los mejores profesores
y por garantizar que el docente siga aprendiendo a lo largo de su
carrera.

Especialmente importante es la referencia al trabajo de Arends y Ri-
gazio-Di Gilio, asi como al de Wong, quienes revisan los resultados de
varias investigaciones y presentan una sintesis de aspectos que tienen
que ver con la problematica de los profesores principiantes, sefialando
algunas pistas para abordarla de manera adecuada.

Quisiera resaltar algunos aspectos del estudio de Carlos Marcelo que
pueden motivar el debate sobre este tema en el marco del desarrollo
profesional del docente:

e C(Considera el periodo de insercion profesional como parte del
proceso de aprender a ensefiar, a partir del reconocimiento de
que se aprende a ensefiar “ensefiando”. Se afirma que este apren-
dizaje, sin embargo, puede ser muy brusco si no se cuenta con
las condiciones adecuadas.
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El desempefio de los docentes es uno de los principales facto-
res para lograr el aprendizaje de los estudiantes. Esto lo sefiala
recogiendo parte del documento de la OCDE antes mencionado,
segln el cual hay investigaciones que afirman que la calidad
de los profesores y de su ensefianza constituyen el factor mas
importante para explicar los resultados de los alumnos.

Las deficiencias en la formacion docente generan opiniones en
torno a reducir la extension de la formacion inicial para incre-
mentar la atencion del periodo de insercion. Al respecto, el au-
tor sefiala que la formacion inicial juega un papel importante y
no sustituible en el proceso de formacion docente.

Por esta razon considera que la insercion profesional se debe ver
como parte del proceso que significa la formacion del maestro:
tanto en relacién con la formacién inicial como la formacion
en servicio, como una etapa de articulacion entre ambos pro-
cesos. Esto se sugiere en el titulo del documento: “Politicas de
insercion en la docencia: de eslabon perdido a puente para el
desarrollo profesional docente”.

La insercion es un periodo de tensiones y aprendizajes intensi-
vos en contextos generalmente desconocidos. En este lapso los
profesores principiantes deben adquirir no solamente conoci-
miento profesional sino también un cierto equilibrio personal.

El estudio de la OCDE, asi como los de Ingersoll y Smith a los
cuales hace referencia el autor, sefialan que en algunos paises
una gran cantidad de profesores dejan la docencia en los prime-
ros afios y afirman que es una de las consecuencias de la mala
insercion.

Aparte de la preocupacién sobre cdmo evitar la desercion tem-
prana de los docentes, hay otros dos problemas que afectan al
magisterio y que tienen que ver con la insercion: ;como con-
sequir que la docencia sea una profesion atractiva? y ;como
mantener en la docencia al mayor nimero posible de buenos
profesores?

En el estudio se establece la diferencia entre un profesor prin-
cipiante y uno experto. La diferencia entre ambos radica en que
el experto tiene un mayor caudal de conocimientos, y ha desa-
rrollado una mayor complejidad de sus destrezas y la capacidad
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necesaria para un aprendizaje eficiente a lo largo de toda la vida.
También establece la diferencia entre un experto rutinario y un
experto adaptativo. El segundo agrega a las caracteristicas que
lo definen como experto la cualidad de ser innovador. Un buen
proceso de insercion puede lograr que el docente sea un experto
adaptativo. Pero la competencia profesional del profesor experto
no se consigue con el mero transcurrir de los afos.

El documento nos presenta la experiencia de paises como Alemania,
Francia, Luxemburgo, Portugal, Austria, Escocia, Inglaterra, Irlanda del
Norte, Suiza, Israel, Nueva Zelanda, Japdon, Shanghai, Estados Unidos
y varios paises de América Latina. Estos paises han comprendido la
importancia de este periodo y disefiado programas especialmente diri-
gidos a ofrecer a los profesores que empiezan un apoyo especifico a sus
necesidades formativas. En ellos hay una reglamentacion que reconoce
este periodo como parte del desarrollo profesional de los docentes.
Aungue hay una diversidad de modalidades, la mayoria incluye la asig-
nacion de un profesor orientador. En cuanto al periodo de insercion,
éste varia: puede comprender uno o mas afos.

La lectura del documento nos sugiere una serie de preguntas: ;Cuanto
tiempo debe pasar para que el profesor deje de ser principiante? ;Todos
los casos son iguales? ;Se trata de tiempo o de capacidad para inser-
tarse mas rapido? ;Depende sblo del maestro o también del entorno?
:Se debe reducir el tiempo de formacion inicial para aumentar el perio-
do de insercion? ;Los mentores deben ser personas muy especializadas,
como profesores universitarios o especialistas investigadores, o deben
ser maestros en ejercicio con determinada experiencia? ;Deben ser de la
misma escuela o de otra escuela? ;Deben ser necesariamente del mismo
grado (primaria) o de la misma materia (secundaria)? ;A cuantos prin-
cipiantes podria atender un mentor? ;Su funcion se acerca mas a lo que
es un capacitador o a lo que es un consejero? ;Los acompaiiantes deben
ser seleccionados por concurso o ser designados en la misma institucion
educativa? ;Podria haber escuelas que redinan las condiciones necesarias
de asesoria para que reciban a los profesores principiantes?

No tenemos ni puede haber respuesta a todas estas preguntas, por-
que muchas se deben contestar de acuerdo con la situacion de cada
pais. De cara a nuestra realidad, podemos sin embargo esbozar algunas
ideas:
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1.

La importancia del periodo de insercién se sustenta en que la
vivencia de cada maestro es una fuente de conocimiento, pues
aprende en la practica cotidiana. Debido a la complejidad de
procesos que requiere el ejercicio de la docencia, es necesa-
rio desarrollar aprendizajes que no han estado presentes en el
centro de formacion magisterial, independientemente de que la
formacion inicial sea buena o mala. Se aprende con los estudian-
tes, con los otros maestros, con los padres de familia, con los
directores. En este aprendizaje intervienen también los conoci-
mientos y las vivencias de otros docentes. En este sentido, son
muy Gtiles los grupos de estudio e intercambio de experiencias.

El periodo de insercion existe de manera inevitable. Es una eta-
pa de duracion no definida de manera absoluta, por la cual el
docente pasa necesariamente, sea consciente de ello o no. Lo
que hace la diferencia es si existe una politica de atencion al
docente durante este periodo. Cuando no existe esa politica,
posiblemente los maestros no sean conscientes de este periodo
de adaptacion, aunque cada uno de ellos tenga que ver como se
inserta y como asume esa transicion. El problema es que en una
mala insercion podria estar la respuesta a muchos desequilibrios
que surgen después en su practica docente, sin caer tampoco en
el extremo de culpar de todos los males educativos a una mala
insercién en la docencia.

En nuestro pais, al profesor que inicia su labor se le manda a
los lugares mas dificiles y apartados, a las aulas mas complejas
y con los horarios mas incomodos; incluso, a veces, a escuelas
unidocentes en las que no tienen otro referente profesional y de-
ben afrontar solos la tarea de insercién. En secundaria en areas
urbanas es comin que se les asignen los salones mas dificiles
y las materias que no son de su especialidad. Esto parece ser
comin, pues el estudio recoge investigaciones que dan cuenta
de esta situacion.

Coincidimos en la importancia que se asigna al desempefio del
docente, pero también consideramos que no es el Gnico factor
de la calidad educativa; hay otros factores endégenos y que sin
embargo no son manejados totalmente por el maestro, como
el curriculo, los recursos para la ensefianza y el aprendizaje y
otras condiciones de trabajo profesional. Ademas, hay factores
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exdgenos relacionados con las condiciones econémicas, sociales
y culturales de los estudiantes, que afectan su calidad de vida y
por lo tanto sus posibilidades de aprender.

5. El problema de la desercion temprana de docentes, tratado en el
documento, no parece ser el caso del Perd. Sin embargo, efecti-
vamente, las malas condiciones de insercion pueden causar des-
confianza en la profesion, lo cual tiene repercusiones negativas
en el maestro mismo y entre los estudiantes.

6. El periodo de insercion profesional se relaciona con la formacion
inicial y con la formacion en servicio. Se relaciona con la forma-
cion inicial, pues ésta considera un periodo de practica prepro-
fesional que ya constituye una forma de insercion. Sin dejar de
reconocer las deficiencias de la formacion inicial, creemos que
no se debe poner énfasis excesivo en la insercion para dejar de
lado el problema de la formacion inicial. Debemos procurar que
ésta mejore, pero esto también nos lleva a poner mas cuidado en
los primeros afios de trabajo del docente. Un proceso no excluye
al otro.

7. Lainsercion se relaciona también (y a nuestro entender en ma-
yor medida) con la formacion en servicio, pues se inicia (o se
debe iniciar) a partir del momento en que el maestro deja de ser
estudiante para convertirse en profesional.

8. Se necesita un buen acompafante o mentor y una buena dispo-
sicion del maestro principiante, que esté abierto a aprender y no
a reproducir practicas equivocadas. Consideramos ademas que
hay otros procedimientos que se deben dar con el acompafa-
miento individual, como que toda la institucion educativa apoye
al nuevo profesor; o que en los lugares donde haya escuelas cer-
canas se elabore un programa comin de insercién para docentes
de un grupo de escuelas.

A diferencia de Chile, Colombia y Uruguay, paises en los que se estan
experimentando programas de insercién, en el Perd se ha avanzado
solamente a nivel de propuestas.

El tema esta desarrollado en el texto Propuesta de nueva docencia en

el Perti elaborado por un grupo de investigadores con la coordinacion
de José Rivero, y publicado por el Ministerio de Educacion en el afio
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2003. En éste se sugiere que los nuevos docentes pasen por un pe-
riodo de “practica acompafiada”, durante un afio, a cargo de tutores
que serian profesores en ejercicio de su misma institucion educativa
u otras cercanas y que trabajen en turnos diferentes. En la propuesta,
este programa forma parte de un sistema de asesoria acompafiante que
incluye a maestros en ejercicio.

Al terminar el afio de trabajo los docentes serian evaluados por el tutor
y la comision evaluadora de la institucion educativa, y se les otorgaria
una constancia con la cual podrian presentarse al concurso de nom-
bramiento. Esta propuesta tiene una doble finalidad: ayudar al docente
que se inicia a superar dificultades con el apoyo de otros maestros mas
experimentados, y servir como un periodo de prueba.

El programa de practica acompafada propuesto consiste en acciones
de asesoria y orientacion permanentes a cargo de tutores, tales como
apoyo personal, consejerias, visitas en sus aulas y conversacion con
otros docentes. Los tutores pasarian por un proceso de seleccion y
tendrian que cumplir determinados requisitos. Procederian preferente-
mente del nivel mas alto de desempefio profesional, el de experto (en
el estudio se consideran cinco niveles de desempefio).

Algunos aspectos de esta propuesta estan recogidos en el proyecto de Ley
de Carrera Plblica Magisterial enviado al Congreso de la Repdblica por el
Poder Ejecutivo, que denomina la insercion como “periodo de acompaia-
miento”. Durante este periodo, que duraria un afio, el profesor trabajaria
en condicion de contratado. Al finalizar el periodo de acompafiamiento, el
profesor seria evaluado para determinar su aprobacion o desaprobacion, lo
que determinaria la posibilidad de postular a una plaza vacante. El afio de
trabajo seria acumulable como tiempo de servicios.

Hay una diferencia con respecto a la propuesta de la propuesta de
Nueva docencia en relacion con las personas que realizarian el aseso-
ramiento y la supervision: en el proyecto de ley plantea que serian el
director junto con un profesor designado por el Consejo Académico de
la institucién educativa y propuesto por el director.

El acompafiamiento daria lugar a una asignacion adicional al sueldo

del docente, equivalente a 10% de su remuneracion mensual, mientras
desempefie esa funcion.
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En el proyecto de ley elaborado por el Partido Nacionalista no se es-
tablece claramente un periodo de insercion, pero si se hace referencia
al mismo cuando se dice que “Los profesores que realicen tareas de
acompafamiento y asesoria a uno o mas profesores en el periodo de in-
sercion docente recibiran durante nueve meses lectivos una asignacion
equivalente a no menos del 10% de su remuneracién mensual”.

El Proyecto Educativo Nacional, en el Objetivo Estratégico 3, referido a
los docentes, pone mucho énfasis en la practica profesional de la for-
macion inicial, pero también hace mencion a un periodo de insercion.

En resumen, creemos que es necesario apoyar a los profesores que se
inician, y que este apoyo puede tener muchas modalidades. Habria que
analizar cual conviene mas segin la realidad del pais; pero, en cual-
quier caso, es necesario tener en consideracion:

e |a necesidad de que se ejecute en el marco del desarrollo profe-
sional del docente.

e |a importancia del acompafiamiento individual o grupal —sea
cual fuere el programa de insercion—, pues de ninguna manera
se podra lograr algo significativo con clases o conferencias.

e El compromiso de la escuela en el apoyo a los nuevos docentes,
independientemente de que haya o no programas oficiales de
insercion.

® La conveniencia de que el acompafiamiento no sea sé6lo para los
profesores que se inician, pues debe haber un acompafiamiento
permanente a los docentes que lo necesiten a lo largo de toda
su carrera.

La reflexion sobre este tema nos plantea retos en el campo de la
investigacion. Seria interesante hacer estudios para conocer como se
siente un profesor que recién se inicia, cuales son sus demandas de
apoyo, cuales son sus principales dificultades, cual es el indice de
desercion de los maestros principiantes y como influye el entorno en
los profesores principiantes.
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COMENTARIO

El mentorazgo exige la
colegialidad en escuelas, centros
de formacion y universidades

Flavia Terigi (Argentina)

Dado que en este evento me toca ser a la vez autora de un informe y
comentarista de éste realizado por Carlos Marcelo, comienzo aclarando
que la intencion de quienes realizamos estos estudios es presentar un
panorama del estado de la situacion de cada tematica y plantear pers-
pectivas de reflexion que alimenten el debate sobre las politicas. Esta
intencion justifica que los informes sean minuciosos, pues deben dar a
conocer los principales abordajes de cada asunto.

En relacion con los programas de insercion en la docencia, asunto que
trata el informe de Carlos Marcelo, comienzo declarando mi entusiasmo
por la idea de que las politicas de formacion docente reconozcan una
fase claramente diferenciada en el proceso de convertirse en profesor,
cual es la incorporacion al trabajo, y quiero sefalar el aporte del in-
forme de Carlos Marcelo a la discusion sobre las politicas que requiere
esta fase diferenciada.

Mi comentario al informe se organiza en dos momentos. En el primero
me propongo comentar cuales son las condiciones para un proceso apo-
yado y evaluado de insercion en la profesion docente, y en el segundo
quiero subrayar que los problemas que Carlos Marcelo ha marcado en su
informe resultan de particular interés para pensar en las politicas hacia
los formadores de docentes como grupo profesional especifico.

En relacion con las condiciones de los programas de insercion en la

docencia, sefialo algunos problemas sobre los que es necesario estar
advertidos en el momento de discutir o aplicar politicas especificas:

e (arlos Marcelo analiza el problema de la formacion que deben
tener quienes van a ser mentores; nos habla del conocimiento
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practico construido por el docente experto y el que puede cons-
truir un docente novel al lado de un profesional al que recono-
ce como tal. EL primer problema es justamente determinar con
precision la base de saberes que se requiere para acompafar la
insercion de un docente en el contexto escolar. En funcion de lo
que puede aprender un futuro docente a lo largo de la formacion
inicial, ;qué saberes hay que aportarle en sus primeras expe-
riencias de insercion profesional, para apoyarlo en sus inicios
sin que eso implique incorporarlo a practicas cuestionadas? Para
que las politicas de apoyo a la insercién en la docencia (y tam-
bién, como veremos en su momento, las politicas de desarrollo
profesional) no sean solamente arreglos institucionales mas o
menos organizados, ni contextos de reproduccion de los aspec-
tos mas cuestionados de la cultura profesional docente; para que
se haga posible y ocurra un trabajo formativo del docente prin-
cipiante, es necesario consolidar una base de saberes especificos
cuya construccion es un trabajo pendiente.

e El sequndo problema tiene que ver con la figura del mentor y
el riesgo de que se lo abstraiga de las condiciones que se re-
quieren para fortalecer su potencia como formador de docentes
noveles. Carlos Marcelo sefiala en su trabajo que el mentor es
el denominador comin en todos los programas de insercion en
la docencia; sugiere que el recurso al maestro experto se hace
viable por el bajo costo laboral docente, pero advierte que los
programas mas potentes de insercion prevén un conjunto de
condiciones asociadas al mentor, sin las cuales esta figura ve
menguada su eficacia posible. La advertencia es oportuna para
precavernos sobre un problema frecuente de nuestras politicas
docentes. Vengo de un pais donde es usual que en un momento
determinado, en el marco de ciertas politicas, se generen nuevas
figuras docentes (el animador del taller de educadores, el tutor
en la escuela media; podria suceder lo mismo con el mentor en
los procesos de induccion a la docencia) y que, desaparecidas
las politicas que les dieron origen, esas figuras queden perdidas
en el sistema escolar sin que nadie sepa muy bien para qué se
habian generado y sin que se mantengan las condiciones que ha-
cen posible su eficacia. Existe el peligro de que, en un contexto
de cierta expansidn presupuestaria como el que vivimos hoy en
dia, se apele al recurso disponible de nombrar mentores, y nos

Politicas de insercion en la docencia 57




encontremos en el futuro con principiantes aislados y mentores
aislados, un circulo poco virtuoso que hay que evitar.

e Un tercer problema que aparece sugerido en las conclusiones de
algunos estudios que Carlos Marcelo recoge tiene que ver con el
tipo de puesto de trabajo al que ingresa un docente principian-
te. Carlos Marcelo sefala con detalle el problema que tienen
los docentes que recién se inician, a quienes generalmente les
tocan los puestos mas complejos, las escuelas mas dificiles, las
escuelas en peores condiciones, las escuelas mas aisladas, las
escuelas con menor tradicion pedagdgica. Quizas habria que
considerar una seleccion de los puestos de entrada al sistema
escolar, una medida que proteja la situacion de quienes recién
se inician en la docencia y también la de las escuelas que los
reciben, a fin de que éstas no sufran la rotacion permanente del
personal que no quiere permanecer en ellas y que busca destinos
juzgados como mas tranquilos o menos complejos.! Junto con
ello, se hace necesario sefalar la diferencia entre los puestos a
los que acceden los maestros de los niveles inicial y primario,
y los puestos a los que acceden los profesores. En varios paises
de nuestra region, en su primer afio de trabajo los profesores
noveles entran varias veces a la docencia debido a la estructura
de los puestos de trabajo en el nivel secundario. Los profesores
principiantes se incorporan inicialmente a muy pocas horas-ca-
tedra, y van acumulando horas en la medida en que avanzan en
la profesion; pero cada acumulacion de horas suele implicar una
nueva escuela, un nuevo grupo de estudiantes, nuevos colegas,
nuevas practicas institucionales. De modo que la cuestion de la
complejidad de los puestos de inicio no se resolveria simple-
mente con una seleccion de los puestos de entrada al sistema
escolar, sino que deberia encontrarse el modo de acompanar
este inicio escalonado de los profesores principiantes.

e (arlos Marcelo destaca que las escuelas que reciben a los pro-
fesores principiantes deberian desarrollar y sostener una cultura

1 Adviértase que la migracion de los docentes en busca de escuelas consideradas por
ellos como “mejores” se debe pensar como una nueva insercion profesional, debido
a las diferentes caracteristicas del nuevo entorno institucional. Sin extremar el
argumento hasta el punto de proponer que todo cambio de escuela es una nueva
insercion, se debe sefialar que ciertos cambios de escuela si lo son, y podrian por
consiguiente requerir procesos de acompafiamiento experto.
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de la insercion. La insercion de un docente principiante no puede
ser un problema exclusivo de los mentores: para que tengan una
probabilidad de suceso, los procesos de mentorazgo tienen que
alojarse en escuelas que se piensen no sélo como formadoras
de alumnos sino también como formadoras de docentes.? Esto
implica un profundo cambio en la cultura profesional docente,
que las politicas deberian promover con medidas concretas y no
con meras consignas; de lo contrario, se corre el riesgo de que
las politicas se limiten a proclamar que las escuelas deben ser
ambitos de formacion para profesores principiantes, sin que se
hagan responsables de desarrollar las condiciones para los tipos
de colegialidad que una cultura de la insercion requiere.

Todos los problemas que acabo de sefialar se plantean en el trabajo de
Carlos Marcelo, y han sido retomados en este comentario para proponer
una discusion a fondo de las posibles politicas de incorporacion a la
docencia. Para cerrar este comentario quiero sefalar que los programas
de insercion plantean algunas cuestiones que en verdad son genera-
les en los sistemas de formacion docente. La cuestion de una cultura
escolar de la insercion, por ejemplo, nos pone frente al problema de
la colegialidad que han tenido oportunidad de vivir los formadores
de docentes. Si una persona que ha desarrollado buena parte de su
carrera profesional sin demasiadas oportunidades para colaborar pro-
fesionalmente con sus pares es designada para desarrollar la funcion
de mentor de un docente novel, sera necesario preguntarse: ;puede un
docente que no ha tenido la oportunidad de experimentar procesos de
colegialidad, promover una cultura de la colaboracion profesional en
el acompanamiento al proceso de insercion de un colega menos exper-
to? La colegialidad no se puede esperar en el mentorazgo (al menos
no con la masividad con que se la requiere) si no se promueve en la
l6gica de trabajo de las escuelas, de los institutos de formacion y de
las universidades.

Los programas del mentorazgo traen a nuestra atenciéon un problema
mas general: la escasa tradicion de trabajo de las politicas educativas

2 Este es un rasgo que tenian los antiguos departamentos de aplicacion de las es-
cuelas normales y que debemos recuperar para las escuelas que reciban docentes
noveles, que ya no podran ser unas pocas, que deberdn ser numerosas y variadas,
pero en las que se requiere el desarrollo de esta cultura de la insercion.
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respecto de los formadores de docentes como grupo profesional espe-
cifico. Las politicas educativas tratan a todos los docentes por igual;
raramente distinguen a quienes tienen una funcion especializada den-
tro de los sistemas escolares, cual es formar los recursos humanos de
esos sistemas. En este sentido, las politicas de desarrollo profesional
docente deben comenzar a ocuparse de los formadores de docentes.
Es necesario que se pregunten qué requerimientos deben satisfacer
los formadores que habran de intervenir en las distintas etapas de la
carrera profesional de los docentes, desde la formacion inicial hasta las
instancias de formacion a lo largo de la trayectoria laboral, incluida la
fase de insercion profesional. No podemos suponer que el mismo siste-
ma formador, tal como hasta ahora se venia ocupando de la formacion
inicial, sin politicas especificas de desarrollo de sus integrantes, pueda
ocuparse de las nuevas tareas de formacion que plantean los sistemas
de desarrollo profesional docente.

El trabajo que se acaba de presentar es del mayor interés para pensar
en la fase particular de incorporacion de la docencia, y es un buen
ejemplo de como los trabajos de investigacion pueden ayudar a pensar
las politicas.
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La evaluacion docente
en Ameérica Latina

Claudia Peirano (Chile)

Los paises de América Latina no tienen tiempo ni recursos de so-
bra. Las politicas educativas que se implementen en los paises de la
region deben estar orientadas a mejorar la cobertura y la calidad de la
educacion de los nifios y jovenes de cada pais, con el fin de que estas
generaciones puedan optar a mejores trabajos y a vivir en paises mas
desarrollados y con una mejor distribucion del ingreso.

La experiencia internacional en politicas pablicas ensefia sobre la
importancia de que las politicas estén bien disefiadas y operen en
un entorno institucional definido; sean coherentes entre si y estables
en el tiempo; tengan componentes de evaluacion y mejoramiento; y
permitan la rendicién de cuentas o accountability de los actores y las
institucionesinvolucradas. Adicionalmente, los programas de evaluacion
docente permiten incorporar elementos de administracion de recursos
humanos basados en el mérito, lo que constituye una innovacién en
las tradicionales politicas de carreras docentes en América Latina.

Claudia Peirano es magister en Economia por la Universidad de Georgetown y especia-
lista en temas de educacidén. En Chile, ha trabajado en el disefio y la implementacion
de diversos programas del sector educacion, en la evaluacién de programas, en la
aplicacion de encuestas a docentes y en la aplicacién de procesos de evaluacion de
alumnos bajo estandares internacionales. Ha sido asesora del Ministerio de Educacién
de su pais sobre diversos temas, entre los que destacan el proceso de compra de tex-
tos escolares y el desarrollo de pruebas estandarizadas para evaluar capacidades de
escritura. Forma parte del equipo directivo del Programa de Acreditacion de Excelencia
Docente (AEP), sistema de evaluacién destinado a seleccionar a maestros de excelencia
a nivel nacional (la evaluacién de docentes se realiza mediante portafolios y pruebas
estandarizadas). Ha sido capacitada en el Educational Testing Service (ETS) de Estados
Unidos en modelos de evaluacion y en el desarrollo de pruebas estandarizadas.

Este articulo se basa en uno previo elaborado por la autora con Denise Falck y Maria
Paz Dominguez.
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En el contexto escolar, tal como lo sefialan diversos estudios inter-
nacionales, la evaluacion docente constituye un elemento clave para
garantizar la calidad de la educacion. Varios paises de la Union Eu-
ropea, Estados Unidos, Canada, Australia y Nueva Zelanda han dise-
fiado sistemas nacionales de evaluacion docente desde hace varios
afios (Ingvarson 1999ay 1999b). Existe hoy bastante acumulacion de
conocimientos sobre la materia, asi como una enorme diversidad de
programas y mecanismos de certificacion y evaluacion docente. Algu-
nos dispositivos se concentran en la formacion inicial y continua; otros
ponen énfasis en las pruebas durante el reclutamiento; y en algunos
casos las mediciones aparecen al ingresar en la carrera docente.

La situaciéon en América Latina, en cambio, ha tenido un desarrollo
menor y mas heterogéneo. Existen diversas iniciativas de evaluacion
docente (Schulmeyer 2004); sin embargo, la mayor parte han enfren-
tado las mismas dificultades que el resto de las iniciativas del sector
educacional en la region. Entre las principales debilidades destacan la
falta de continuidad en las politicas, la desalineacion de los programas
de evaluacion con los incentivos o con otras politicas educativas, la
falta de capacidades técnicas o politicas para implementar masivamen-
te programas y la baja capacidad para realizar investigacion y retroa-
limentar los procesos evaluativos. Tal vez la deficiencia mas impor-
tante ha sido la escasa capacidad de estos programas para convertirse
en fuentes de informacion que permitan la rendicion de cuentas y la
posibilidad de tomar medidas que permitan mejorar efectivamente la
calidad de la educacion.

Casos latinoamericanos

A continuacion se presentan algunos casos que ilustran las politicas
de evaluacion docente en algunos paises de América Latina. Se ha
incluido ademas el caso de Estados Unidos, a modo de ilustracion y
debido a que esta sirviendo de inspiracion para algunas de las iniciativas
mas recientes. La informacion recabada proviene principalmente de
documentos juridicos, publicaciones de instituciones u organismos del
gobierno, publicaciones académicas y extractos de prensa.
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México

Existen dos vias de ascenso una vez que los docentes de educacion
basica de México ingresan al sistema educacional. La primera es la
promocion a través del escalafon tradicional, donde el docente puede
acceder al escalafon superior cuando se dan retiros, renuncias o jubi-
laciones, o cuando se crean nuevas plazas. Las promociones son regu-
ladas mediante un concurso plblico que se basa en la calificacion de
méritos y no en evaluaciones. La seqgunda via es el Programa Nacional
de Carrera Magisterial, en el cual los docentes participan de manera
voluntaria y pueden ser incorporados o promovidos si se evalGan con-
forme a lo indicado por este programa. En este programa participan los
docentes de aula, directivos y técnico-pedagdgicos, y existen evalua-
ciones consistentes con cada uno de estos cargos.

El afio 1993 se cred en México el Programa Nacional de Carrera Magis-
terial, un sistema de estimulos para los profesores, quienes participan
de forma voluntaria e individual. Entre los principales objetivos decla-
rados por este programa se encuentran:’

e (Coadyuvar a elevar la calidad de la educacion nacional por medio
del reconocimiento e impulso a la profesionalizacion del magis-
terio.

e Estimular a los profesores de educacion basica que obtienen me-
jores logros en su desempefio.

e Mejorar las condiciones de vida, laborales y sociales de los do-
centes de educacion basica.

e Valorar la actividad docente fortaleciendo el aprecio por la fun-
cion social del profesor.

e Motivar a los profesores para que logren un mejor aprovecha-
miento entre sus alumnos.

e Promover el arraigo profesional y laboral de los docentes.

e Reconocer y estimular a los profesores que prestan sus servicios
en escuelas ubicadas en comunidades de bajo desarrollo y escasa

1 Comision Nacional de Carrera Magisterial (Secretaria de Educacion Pdblica y del

Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion, SEP-SNTE), “Lineamientos ge-
nerales de carrera magisterial”, documento oficial de Gobierno Federal.
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atencion educativa, asi como a los que trabajan con alumnos
que requieren mayor atencién.

e Reforzar el interés por la actualizacion, capacitacion y supera-
cion profesionales del magisterio, asi como la acreditacion de
cursos de mejoramiento académico.

El Programa Nacional de Carrera Magisterial consiste en una evalua-
cion global que considera seis factores: antigiiedad, grado académico,
preparacion profesional, cursos de actualizacion y superacion profe-
sional, desempefio profesional y, por Gltimo, aprovechamiento escolar,
desempefio escolar o apoyo educativo segin la “vertiente” a la cual
pertenezca el profesor. Estas “vertientes” se describen seqgtn el tipo de
labor en el establecimiento educacional:

® Primera vertiente: aprovechamiento escolar (docentes frente a
grupo), consistente en la evaluacion de los aprendizajes que los
alumnos han logrado.

e Segunda vertiente: desempefio escolar (docentes en funciones
directivas o de supervision), es decir, las acciones que inciden
en el aprovechamiento de los alumnos y en la preparacién pro-
fesional de los docentes.

e Tercera vertiente: apoyo educativo (docentes que realizan activi-
dades técnico-pedagdgicas), que son las acciones de investiga-
cion, actualizacion y elaboracion de materiales que contribuyen
al mejoramiento de los procesos y procedimientos de ensefianza-
aprendizaje.

La carrera magisterial consiste en una promocion horizontal. Una vez
incorporados, los docentes pueden ser promovidos en cinco niveles:
desde el “A” hasta el “E”. Todos los profesores comienzan en el nivel
“A” y a medida que cumplen afos de permanencia en cada nivel se
pueden postular a ser promovidos a niveles superiores, obteniendo asi
mayores beneficios econdmicos (de 24% a 198% del salario mensual).?
Cabe destacar que los profesores de zonas de bajo desarrollo requieren
menos afos para promoverse a un nivel superior.

2 Véase <http://www.observatorio.org/comunicados/comun014.html>.
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Al afio 1999, 65% de los profesores tenian algln nivel de acreditacion
en el Programa. En el ciclo escolar 2003-2004 se realiz6 la duodécima
etapa, en la que postularon 737 898 profesores, de los cuales 484 684
fueron evaluados (65,6%). De ellos, 13 500 fueron incorporados (2,7%
de los evaluados) y 30 000 fueron promovidos (6,1%). EL Programa es
aceptado por los profesores de educacién basica, y lo han incorporado
como una actividad permanente y natural del quehacer educativo.

Cuba

Cuba presenta una larga y sélida tradicion de evaluacion docente.
Esta es considerada como un proceso continuo y obligatorio para todos
los docentes del pais. Destaca el hecho de que la evaluacion docente
en Cuba pone especial énfasis en el pago por mérito, de manera que
los docentes con buenos resultados reciben reconocimientos e incre-
mentos salariales.

En la actualidad, el sistema comprende la evaluacion de cinco dimen-
siones explicitamente definidas: capacidades pedagdgicas, emociona-
lidad, responsabilidad en el desempefio de las funciones, relaciones
interpersonales con la comunidad escolar y resultados de la labor edu-
cativa. Para su evaluacion, estas cinco dimensiones son operacionali-
zadas en indicadores.

Los instrumentos utilizados para la evaluacion docente son la obser-
vacion de clases, encuestas de opiniones profesionales, pruebas obje-
tivas y estandarizadas y test sobre desarrollo humano, portafolio, test
de conocimientos y ejercicios de rendimiento profesional, y autoeva-
luaciones.

En Cuba, la evaluacion del desempefio profesional de los docentes se
inici6 de manera muy temprana, en 1917. A partir de 1959 se distin-
guen cuatro periodos historicos que marcan diferencias en el sistema
de evaluacion docente implementado en Cuba. Desde el afio 2002 en
adelante, el Sistema de Evaluacion Docente se caracteriza por:

e (ontar con una Comisién de Evaluacién integrada por el director,

docentes con amplia experiencia y por miembros del sindicato.
Esto permite que la evaluacién tenga un caracter democratico;

Evaluacion docente en América Latina 67




es decir, el desempefio del docente no es evaluado por una sola
persona. En caso de no estar de acuerdo con el informe final, el
docente puede hacer una autoevaluacion en la que explica sus
logros y dificultades.

e (ontar con un principio democratico, ya que en la evaluacion
participan los alumnos, el docente, el director, el sindicato y los
maestros con mayor prestigio profesional en el colectivo.

e |a posibilidad del docente de emitir sus criterios acerca de la
evaluacion otorgada. Si no esta convencido de los resultados
sefialados puede recurrir a una instancia superior (director) para
que se haga una revision de lo que se le esta planteando.

En cuanto a las consecuencias de esta evaluacidn, éstas se detallan a
continuacion:

e |os docentes con mejores calificaciones tienen la oportunidad
de capacitarse en cursos, licenciaturas, doctorados y maestrias
nacionales e internacionales.

e Estimulos a manera de bonificacién o aumento salarial.

® |Los docentes que no logran los resultados esperados en la eva-
luacion final tienen la opcion de recalificarse; es decir, pueden
prepararse intensamente en las universidades pedagogicas, sin
que el Estado cubano prescinda de sus funciones.

e El directory el docente interactiian y toman las medidas necesarias
para contribuir a elevar el nivel profesional de los educadores.

En el sistema cubano la evaluacién docente es un proceso constante.
Los directivos de los establecimientos educacionales desarrollan un
acompafamiento metodolégico a los profesores, y evaldan periddica-
mente los resultados de los estudiantes. De igual forma, los directivos
interactGan con los docentes durante el afio escolar, de manera que
cuando se realiza la evaluacion final, cada uno de ellos esta consciente
de la asistencia recibida, de los logros obtenidos y de los aspectos que
se deben perfeccionar en las etapas siguientes.

Se observa, pues, cierto caracter formativo en este sistema de evalua-

cion docente, ya que no es que exista un (nico reporte de resultados
sino que es un proceso constante a lo largo del afo.
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El Salvador

La evaluacion del desempefio docente en EL Salvador se encuentra
contemplada en la Ley de Carrera Docente. La evaluacion estéa a cargo
de las unidades técnicas del Ministerio de Educacion. Contempla la
evaluacion principalmente de la preparacion profesional, la aplicacion
del trabajo y la aptitud docente.

El Salvador ha avanzado en dos programas paralelos. Por una parte,
se ha implementado la Evaluacion del Desempefio Educativo Institu-
cional, cuyo objetivo es incentivar a los docentes del sector plblico
a ejecutar sus funciones como equipos de trabajo para solucionar los
problemas de su escuela y mejorar los servicios educativos que ofrecen
a la comunidad (las escuelas pablicas que alcanzan una serie de objeti-
vos, principalmente de orden administrativo, reciben una bonificacion
para sus profesores); y por otra parte, se implementa la evaluacién de
las competencias académicas y pedagogicas de los estudiantes que
finalizan el plan de estudios de la carrera de profesorado.

Durante la década de 1990 El Salvador realizé una importante reforma
educativa en todo el pais, orientada a mejorar los indices de cobertura
escolar, y también a evaluar y mejorar la calidad de la educacion. Esta
reforma implicé un aumento importante del gasto en educacion, que
paso6 de representar 1,9% del producto interno bruto en 1994 a 3% el
afo 2000.

En enero de 1995 se desarroll6 el Foro Nacional sobre Reforma Educati-
va, conducido por un comité organizado por el Ministerio de Educacion
de El Salvador y con la participacion de nueve actores relevantes, entre
los que destacaron universidades, sindicatos y centros de investiga-
cion. El objetivo de este foro fue estructurar un diagndstico sobre el
estado de la educacion en El Salvador, que determin6 como problemas
prioritarios la falta de acceso a educacion y las falencias en torno a la
calidad de la educacién. Como consecuencia se elaboré el Plan Decenal
1995-2005, que estipulaba las metas y los objetivos a lograr, asi como
las estrategias para lograrlo.

De esta manera, la reforma educacional en El Salvador se desarrollo en
funcion de cuatro ejes principales:
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e (obertura: nuevas modalidades de provision de servicios, au-
mento de la participacion de la sociedad civil y ampliacion de la
red de infraestructura.

e Mejoramiento de la calidad: cambios curriculares, programas de
atencion integral, evaluacion educativa, formacion y capacita-
cion docente, y formacion de valores.

e Modernizacion institucional: orientada principalmente a redefi-
nir el papel del Ministerio de Educacién (administracion y des-
centralizacion de sus labores).

e Formacion de valores humanos y civicos.

En el eje de mejoramiento de la calidad se encuentra como uno de los
objetivos principales optimizar el desempefio de los docentes median-
te programas desarrollados para mejorar la formacion inicial, fomentar
el desarrollo profesional de los educadores y evaluar el desarrollo pro-
fesional, creando adicionalmente sistemas de incentivos asociados al
desempefio.

En marzo de 1996 se aprob6 la nueva Ley de la Carrera Docente, con el
apoyo de las principales organizaciones gremiales. Esta norma modifi-
c6 considerablemente el entorno de los docentes:?

e Se revalorizo la carrera docente, a la par que se aplicé un signi-
ficativo incremento salarial y se dieron incentivos salariales para
la profesionalizacion. Ademas, se redisefd el escalafon docen-
te.

e Se elimind la garantia de estabilidad laboral de la que habian
gozado los docentes hasta ese momento, ya que los maestros
perdieron la propiedad de las plazas y se fortalecieron los orga-
nismos de imposicion de sanciones.

e Se establecié un Tribunal Calificador para seleccionar a los pos-
tulantes a directores y docentes.

e Se estableci6 la evaluacion del desempefio docente, a cargo de
las unidades técnicas del Ministerio de Educacién, para asegurar

3 Ley de la Carrera Docente, Decreto 665. Asamblea Legislativa de la Repdblica de EL
Salvador.
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la formacion docente y la aplicacion de métodos idoneos para su
profesionalizacion. Los principales aspectos medidos por la eva-
luacion son la preparacion profesional, la aplicacion al trabajo y
la aptitud docente.

Con el fin de dar un primer paso en términos de la evaluacion del des-
empefio docente, el afio 2000 se lanzb el Proyecto de Evaluacion del
Desempeiio Educativo Institucional, que tiene como objetivo valorar
el funcionamiento, la organizacion y los procesos que se desarrollan
en cada centro educativo del sector plblico del El Salvador para los
niveles de parvularia, basica y media.

La decision tomada por el Ministerio de Educacion de El Salvador de
evaluar establecimientos antes que docentes individualmente se tomo
luego de analizar sistemas evaluativos como el cubano, que resulta-
ban muy dificiles de implementar, principalmente por los altos costos
asociados a este tipo de evaluaciones. En forma paralela, se establecio
una prueba de egreso de las carreras de pedagogia para certificar com-
petencias de egreso y sefialar a las universidades las competencias que
deben dominar los docentes.

Chile

En Chile coexisten tres programas de evaluacion docente:

a. El Sistema de Evaluacion del Desempefio Profesional Docente
(Docente Mas), un programa obligatorio para todos los docentes
que trabajan en colegios municipalizados, quienes deben eva-
luarse cada cuatro afios. Los docentes que sistematicamente ob-
tienen malos resultados son capacitados y eventualmente deben
dejar de desempefiarse como docentes. La evaluacidn se realiza
mediante un portafolio, la evaluacion de pares y una autoeva-
luacion del docente que esta en el proceso.

b. El Programa de Asignacion de Excelencia Pedagégica (AEP), al
cual pueden postular voluntariamente los docentes que trabajan
en colegios que reciben financiamiento piblico, incluidos los
municipalizados. Los docentes bien evaluados reciben una asig-
nacion adicional en dinero y son invitados a participar en la Red
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de Maestros de Maestros para desarrollar planes de perfecciona-
miento con otros docentes. Los docentes que participan deben
completar un portafolio y rendir una prueba de conocimientos
pedagogicos y disciplinarios.

c. El Sistema Nacional de Evaluacién de Desempefno (SNED), que
considera principalmente los resultados académicos de los alum-
nos, medidos con pruebas estandarizadas (pruebas del Sistema
de Medicion de la Calidad de la Educacion-SIMCE). Los estable-
cimientos educativos que logran los mejores resultados reciben
una asignacion en dinero, que se distribuye entre todos los do-
centes del establecimiento.

Los tres programas de evaluacion tienen efecto por un periodo acotado
de anos, tras el cual los docentes tienen que volver a postular y los
establecimientos son evaluados otra vez en términos de los resultados
de los alumnos. Los dos programas que eval(an directamente el desem-
pefio docente se basan en los estandares oficiales definidos en el Marco
de la Buena Ensefanza.

El sistema educacional chileno se organiza en cuatro niveles: el nivel
preescolar, que atiende nifios menores de 6 afios; el basico obligatorio,
de ocho grados; el medio, obligatorio desde el afio 2003, de cuatro
grados, que se ofrece en la modalidad cientifico-humanista, de tipo ge-
neral, y en la modalidad técnico-profesional (vocacional), que combina
estudios generales y formacion para el trabajo; y por dGltimo el nivel
superior, impartido en universidades pulblicas o privadas, institutos
profesionales o centros de formacion técnica.

La educacion basica y media se financia con un sistema de subven-
cion a la demanda, mas conocido como sistema de vouchers: el Estado
entrega una subvencion por cada alumno matriculado en los estable-
cimientos educacionales. Mas de 90% de los alumnos del pais reciben
la subvencion pablica, ya sea que estudien en colegios municipales
(pablicos) o privados. De acuerdo con el tipo de financiamiento, los
establecimientos educacionales pueden ser:

a. Municipales: su administracion, antes a cargo del Estado (Mi-
nisterio de Educacion), ha sido traspasada a las municipalidades
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del pais. Estos establecimientos son financiados con una sub-
vencion del Estado por alumno matriculado.

b. Particulares subvencionados: pertenecen a sostenedores privados
y reciben una subvencién del Estado (vouchers). Entre este tipo
de establecimientos se gener6 la nueva modalidad de “financia-
miento compartido”; es decir, el Estado aporta una subvencién
por alumno matriculado, pero ademas el establecimiento cobra
un copago adicional a los padres o apoderados. A medida que el
monto pagado por los padres o apoderados aumenta, menor es
la subvencion del Estado, siendo el tope del copago para que un
establecimiento reciba subvencion de 87 délares mensuales por
alumno aproximadamente.

c. Particulares pagados: pertenecen a particulares, no reciben sub-
vencion alguna del Estado y son financiados por el pago de pa-
dres y apoderados.

Del total de alumnos matriculados en ensefianza basica y media en
Chile, 56% asisten a establecimientos municipales, 35% a particulares
subvencionados, y solo 9% a particulares pagados.

Durante la década de 1990 eran cuatro las principales caracteristicas
del sistema educacional chileno:

a. Las metas de ampliacion de la cobertura escolar habian sido
practicamente cumplidas para la ensefianza basica y la media.

b. A finales de la década de 1980 se habia generado una fuerte
caida en el gasto plblico en educacion, lo que, unido al aumen-
to de la matricula, mantenia al sistema escolar funcionando en
condiciones precarias.

c. Los resultados arrojados por el SIMCE mostraban que los niveles
de aprendizaje alcanzados en el sistema eran de alrededor de
45% de los objetivos minimos.

d. Los salarios de los docentes se habian reducido en aproxima-
damente un tercio en términos reales. Esto generé un profundo
descontento entre los profesores, y gener6 ademas una fuerte
caida en la matricula universitaria en carreras del area de educa-
cion.
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En este contexto naci6 la reforma educacional de los afios 90, que se
basa en cuatro pilares fundamentales:

a. Programas de mejoramiento e innovacion pedagégica. Incluyen
todos los programas que se han ido incorporando en el tiempo
para dotar a los colegios de medios pedagogicos y de promocion
de la innovacion, tales como la entrega de textos y otros mate-
riales, y el conjunto de iniciativas de los programas de Mejora-
miento de la Calidad y Equidad de la Educacién (MECE).

b. Desarrollo profesional de los docentes. Se contempla un mejo-
ramiento de las condiciones de trabajo de los docentes y de la
preparacion tanto de los docentes en ejercicio como de aquellos
que se encuentran en su etapa de formacion inicial. Asimismo,
se han ido incrementando significativamente sus rentas y se han
introducido una serie de programas de evaluacién con incentivos
para aquéllos que obtienen mejores resultados.

c. Reforma curricular. Las aspiraciones primordiales de la reforma
educacional en el area curricular son actualizar los contenidos y
objetivos de la educacion preescolar, basica y media; impulsar la
calidad de la educacion incorporando los mas recientes avances
en pedagogia; y actualizar los programas de estudio de acuerdo
con las necesidades de nuestros tiempos.

d. Jornada escolar completa. Consiste basicamente en el aumento
del horario de clases, pasando de una jornada de medio dia a una
de un dia completo. Para la gran mayoria de los establecimien-
tos educacionales del pais, esto implica incrementar el tiempo
de contrato de los profesores y ampliar su infraestructura.

Se observa que el segundo pilar se encuentra focalizado en la situacion
y labor docente en el pais. El elemento central de la estructura laboral
de los docentes en Chile es el Estatuto Docente, ley aprobada en 1991.
El Estatuto Docente centraliza la determinacion de las remuneraciones
de los docentes en el sector municipal y vuelve inamovible el personal
de este sector (es decir, no es posible despedirlos), mientras que para
el sector particular sélo define las remuneraciones minimas de los do-
centes que se desempefian en este sector.
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En Chile, 56% de los docentes se desempefian en establecimientos
municipales; es decir, mas de la mitad de los docentes estan afectos
al Estatuto Docente, lo que implica que tienen una remuneracion fija e
independiente de su desempefio laboral, y que no pueden ser despedi-
dos, independientemente de cémo estén realizando su labor educativa.
Con este esquema, el salario de un docente se puede ver incrementado
por dos caminos: primero, a través de la permanencia en el sistema
educacional, de manera que el salario aumenta conforme aumentan
los afios de experiencia; y sequndo, siguiendo cursos de perfecciona-
miento.

En este contexto, se observa una escasa relacion entre la calidad edu-
cativa del docente y el salario recibido. Mas ain: dada la inamovilidad
de los docentes en el sector, junto con las alzas salariales conforme
aumentan los afios de experiencia, es posible encontrar docentes cuyo
desempefio profesional es altamente insatisfactorio y cuyo salario se
ve incrementado afio a afio conforme aumentan sus afios de permanen-
cia en el sistema municipal.

Por otro lado, para 44% de los docentes pertenecientes al sector priva-
do, si bien el Estatuto Docente determina el salario minimo que deben
recibir, existe espacio para que puedan ser sometidos a evaluaciones
por parte del empleador, para determinar su salario y su permanencia
en el cargo.

En este contexto, la evaluacion de los docentes y el establecimiento de
esquemas de incentivos asociados al rendimiento en las evaluaciones
se transformaron en elementos fundamentales de la reforma educa-
cional de la década de 1990. Para esto, el Ministerio de Educacion ha
generado un conjunto de programas orientados a la evaluacion de la
calidad docente y a ligar los nuevos incentivos a las remuneraciones
de los docentes con variables que se relacionan con su desempefio.
Estos programas se pueden dividir en dos categorias: los que miden
los resultados de los docentes por los resultados de sus alumnos en el
SIMCE (que se aplica censalmente), tales como el Sistema Nacional de
Evaluacion Docente (SNED), y los basados en la evaluacion directa de
la calidad del profesor, entre los que destacan la Evaluacion de Desem-
pefio Profesional Docente (Docente mas) y la Asignacion de Excelencia
Pedagégica (AEP).
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Estados Unidos

Estados Unidos presenta una vasta experiencia en evaluacion do-
cente. Cada estado posee sus propios mecanismos, instrumentos e in-
centivos asociados a la evaluacion de sus docentes. Adicionalmente
existen programas privados mediante los cuales los docentes de todos
los estados pueden certificar su excelencia.

Entre estos Gltimos se encuentra el National Board for Professional
Teaching Standards, un programa voluntario y abierto a cualquier do-
cente de establecimientos educacionales privados o pablicos. Evalda la
practica docente a través de altos y rigurosos estandares que estable-
cen con claridad lo que los docentes debieran saber y hacer. Para pos-
tular a esta certificacion los docentes deben completar un portafolio
y rendir una evaluacion de conocimientos propios del area en que se
desempefan.

En Estados Unidos se generaron muchas iniciativas en politicas publi-
cas educativas a partir de la publicacion del reporte “Una nacién en
riesgo”, en 1983. Uno de los diagnosticos mas relevantes fue la nece-
sidad de retener y reconocer en el sistema a los buenos profesores, asi
como convertir la docencia en una carrera profesional atractiva para
los jovenes mas talentosos. El equipo de trabajo Carnegie Task Force
on Teaching as a Profesion publicd en 1986 un reporte clave para el
futuro de la profesion docente en el pais, denominado “Una nacion
preparada: profesores para el s. XXI”. Su principal recomendacion fue
la creacion del Consejo Nacional de Estandares de Ensefianza (Nacional
Board for Professional Teaching Standards, NBPTS). Esta institucion
ha generado un trabajo importante en la determinacion de estandares
y procedimientos de trabajo con docentes, basados en investigacion,
que puede servir de gran inspiracion para mejorar la implementacion
de programas de evaluacidon docente en América Latina.

EL NBPTS es una organizacion independiente del gobierno, sin fines de
lucro, fundada en 1987. Su directorio esta compuesto en su mayoria
por docentes de aula, aun cuando también participan otros miembros
de la comunidad educativa, como administradores de establecimientos,
gobernadores, legisladores, empresarios, etcétera.
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El quehacer de esta organizacion se basa en la idea de que “la calidad
de los profesores es fundamental en el proceso de aprendizaje de los
alumnos”, a partir de la cual fue determinada la mision:

e Establecer estandares de ensefianza exigentes y rigurosos que
expliciten el desempefio esperado de un profesor competente.

® (enerar y administrar un sistema nacional y voluntario de eva-
luacion docente que certifique a los docentes que cumplen con
los estandares.

e Abogar por reformas educacionales que integren la certificacion
nacional de educacion con la experiencia nacional de certifica-
cion docente.

La politica de trabajo del NBPTS se basa en el documento What Tea-
chers Should Know and Be Able To Do (Qué debieran saber y ser ca-
paces de hacer los profesores), publicado en 1989. Las declaraciones
de este documento contintan siendo el soporte del trabajo del NBPTS
y han servido como guia del trabajo de estandares y evaluacion de
colegios, distritos, estados, universidades y otras instituciones, para
fortalecer la labor docente.

A modo de sintesis

Los programas de evaluacion docente enfrentan realidades simila-
res a las de otras areas de servicios intensivas en capital humano. Sin
embargo, el sector educativo presenta desafios adicionales y comunes
a nivel internacional. Por una parte, la necesidad de dar cuenta de la
calidad y equidad de un servicio financiado preferentemente con recur-
sos publicos implica que distintos actores sociales demanden crecien-
temente informacion que permita tener accountability de las politicas
educativas e indicadores cuantitativos de aseguramiento de la calidad.
Por otra parte, desde principios del siglo XX existe consenso entre los
educadores acerca de que los procesos de evaluacion formativa, que
permiten un didlogo constructivo entre docentes y en un ambiente
protegido, son la mejor opcidn para mejorar el desempeiio profesional.
El principal desafio de la evaluacion docente es compatibilizar las de-
mandas de aseguramiento de la calidad y de las necesidades formativas
de los docentes de una manera complementaria y no conflictiva.
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Los programas de evaluacion docente pueden constituirse en medidas
de politica muy positivas para el sector educacional, en la medida en
que cuenten con un disefio adecuado. Entre sus potencialidades a nivel
agregado destacan la posibilidad de generar informacion que permita
identificar las carencias del desempefio de los docentes y la posibilidad
de introducir politicas de recursos humanos asociadas al mérito. La
informacion de los resultados de los programas de evaluacion permite
conocer antecedentes sobre la distribucion de competencias y conoci-
mientos que presentan los docentes en distintas asignaturas y niveles
de educacion. Esta informacion puede ser Gtil para retroalimentar los
programas de formacion inicial y priorizar los programas de perfeccio-
namiento. Por otra parte, los resultados de las evaluaciones docentes
permiten conocer la distribucion de desempeiios del cuerpo docente e
introducir planes de incentivos para los mejores y de reentrenamiento
para los que presentan resultados bajo lo esperado.

A nivel de la escuela, la evaluacion docente permite contar con diag-
nosticos para definir planes de desarrollo organizacional que poten-
cien a los docentes mas competentes y apoyen a los que presentan
mas dificultades. La evaluacion docente presenta una oportunidad para
motivar a los docentes, acordar planes de mejoramiento e incrementar
el compromiso de los docentes con la institucion. A nivel individual,
los programas de evaluacion docente pueden entregar al docente una
retroalimentacion constructiva, que le permita planificar su desarrollo
futuro mediante entrenamientos, tutorias, dialogo docente y otras ini-
ciativas que le permitan avanzar en su trabajo.
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COMENTARIO
Crear una cultura de utilizacion
competente de la evaluacion

Claudio de Moura (Brasil)

Quiero hablar del caso brasilefio, que conozco, y luego plantear
algunos comentarios mas generales.

El caso brasilefio es interesante para otros paises latinoamericanos por
tratarse de un sistema muy distinto. Brasil es un pais federal con 27
estados y 5 500 municipalidades, y cada estado tiene su sistema edu-
cativo, con recaudacién de impuestos y red de escuelas. Ademas existe
el Ministerio de Educacién y otros 27 ministerios mas de educacién lo-
cales. Cada municipalidad tiene su carrera docente, su plantel de maes-
tros, sus escuelas y su gestion independiente del sistema educativo.
Por lo tanto estamos hablando de 5500 mas 27 mas 1 —el Ministerio
de Educacion—, y cada uno funcionando en forma independiente, con
ciertas pautas federales mas o menos generales.

Es interesante registrar la controversia que ha suscitado el Banco Mun-
dial sobre la municipalizacion, la descentralizacion y la afirmacion de
que no hay manera de llegar a los sistemas brasilefios. Y no viene al
caso discutir si lo municipal es mejor que lo federal, o a la inversa.
Cada estado hace lo que le da la gana, y la mayoria tienen una pobla-
cion superior a la de Chile. Es un monstruo inadministrable.

Podemos decir que cuatro o cinco estados tienen sistemas de evalua-
cion docente e incentivos a los docentes. Hay un estado que lo hizo
baséandose en evaluaciones muy sencillas, creando el sistema de pri-
mas, pero muy complicado por ser un sistema que no tomé en cuenta
el valor adicional; es decir, no tuvo la capacidad de ajustarlo por nivel
de desempefio, un sistema que no podia ir muy lejos.
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Otro estado lo hizo de manera mas sofisticada, con una evaluacién
maltiple, mirando distintos rasgos y con distintas consideraciones.
Funcion6 muy bien, pero tuvo una oposicion muy fuerte del sindicato
de los maestros y no alcanzd el éxito.

Un estado muy pequefio implantd discretamente un sistema basado en
una evaluacion universitaria, que tomé en cuenta el rendimiento de
los docentes, la evaluacion de los supervisores y la evaluacion de los
alumnos, y ofreci6 regalar la mitad del precio de una computadora por
una Gnica vez, financiando la otra mitad sin intereses. El sistema se
esta institucionalizando y parece estar dando buenos resultados.

Rio de Janeiro, un estado que no padece la mala calidad del gobierno,
ha creado un sistema que es el mas caro, complicado, sofisticado y
exitoso de todos. Es parecido al de Chile desde el punto de vista de
la manipulacion estadistica; toma en cuenta mdltiples dimensiones
del desempefio de los maestros e incluso plantea la gestion de las
escuelas. Los gobernantes de Rio de Janeiro admiten que el sistema
es bueno, que esta asociado a un desarrollo del mejor desempefio de
la educacion del estado. Se podria decir que en la actualidad este sis-
tema —complicado, sofisticado, caro y asociado estadisticamente al
perfeccionamiento del sistema— es el (nico que debe ser observado
con cuidado, pues, aunque el nuevo gobierno es mejor que el anterior,
tiene mucha oposicion. La realidad es que hay cada vez mas sistemas
de evaluacion acoplados a incentivos docentes.

Quisiera hablar sobre cuestiones generales de evaluacion. Estan los
sistemas caros y los baratos, los sistemas complejos o sencillos, y se
plantea la cuestion de lo cualitativo versus lo cuantitativo.

Los sistemas baratos incurren en demasiados errores por ser demasiado
puros; lo mismo pasa con los sistemas sencillos, que crean insequridad
y la oposicion al proceso. Sin embargo, los sistemas baratos ofrecen
buenas herramientas de investigacion, permiten obtener resultados
interesantes mediante la aplicacion de pruebas de muestreo por rendi-
miento y logran resultados representativos por estado.

En cuanto a los sistemas sencillos y los complejos, diria que los senci-
llos no permiten captar o comprobar el nivel de los alumnos. Los pro-
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gramas sencillos de un sistema de evaluacion no pueden ser utilizados
para crear incentivos.

Los resultados cuantitativos captan lo mas importante del proceso;
y aunque esta afirmacion oponga reservas, me atreveria a decir que
son los Unicos sistemas que sirven para establecer politicas pablicas.
Si no se mide no se pueden aplicar politicas pulblicas, porque sin una
evaluacion cuantitativa, que obtenga cifras, estamos restringidos a
sistemas que funcionan en una escuela Gnicamente para generar poli-
ticas de planificacion, de promocion, etcétera, pero no pueden servir
para construir verdaderas politicas pablicas de evaluacion e incentivos.
Mi impresion es que la oposicion a los programas cuantitativos se debe
a que no pueden generar programas de politicas pablicas de evalua-
cion docente. Los resultados cuantitativos ignoran lo que no se mide,
entonces esto es tomado como una gran ofensa por la mayoria de los
maestros. Sin embargo, miden lo mas importante; identifican lo mas
importante y definitivo: por ejemplo, si los alumnos no saben leer o no
entienden lo que leen.

Discrepo con la utilizacion de un sistema por concurso o educacion
continua, pues, aunque estos cursos resultan muy simpaticos para los
profesores por los temas tedricos tan interesantes que tratan —que,
por otra parte, nadie entiende— la realidad es que sacan a los maes-
tros de las clases y en definitiva los nifios son los afectados.

Un hecho que quisiera mencionar es que se ha comprobado que los
alumnos de maestros con titulo universitario aprenden mas; y lo mas
increible es que los maestros titulados en otras carreras (abogados,
ingenieros, etcétera) tienen alumnos que rinden mas todavia.

No nos olvidemos que se evalia y se toman decisiones de politica en la
escuela privada, la universidad, el posgrado o el preescolar. Se evalda a
los profesores: los directivos evalGan a los profesores, los promueven,
los echan, los ponen en recuperacion o lo que consideren conveniente.
Entonces, los sistemas privados siempre eval(an a sus funcionarios, a
sus profesores, al igual que las buenas escuelas publicas.

Otro resultado es que cada vez hay mas sistemas de incentivos, como

en Estados Unidos, donde se estan peleando muchos estados y hay
una fuerte reaccion. Ceo que se puede hablar de una tendencia en las
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Ameéricas, porque en Europa son sistemas mas profesionalizados; pero
Estados Unidos y Latinoamérica tienden a la implantacion de incenti-
VOS y promociones.

El futuro de la evaluacion es algo que se desarrolla muy lentamente;
pero una vez que se implanta, empieza a dar muestras de su robustez.
Un ejemplo es el caso de Brasil: el nuevo gobierno traté de modificar
todos los sistemas de evaluacion que estaban funcionando, pero tuvo
que retroceder y aceptar la fortaleza de los mismos. La cultura se habia
encargado de dar muestras de ello.

Finalmente, no hay que sorprenderse de que la gente no quiera ser eva-
luada. Qué novedad. El desafio es aprender las maltiples dimensiones
de utilizacion de los sistemas de evaluacion, porque hay una diferencia
institucional muy grande entre producir evaluaciones y utilizarlas; pero
el sistema utiliza las evaluaciones y se convierten en evaluaciones
politicamente protegidas. Creo que lo mejor que se puede hacer para
proteger la evaluacion es ensefarle a la gente a utilizarla, crear una
cultura de utilizacion competente de la evaluacion, que permitira que
sobrevivan los actos de la politica.
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COMENTARIO

La evaluacion docente no es un
asunto esdr(julo: la importancia
de los modelos comprensivos

Rosario Valdeavellano (Perii)

Agradezco a Claudia Peirano el tocar un tema de casi traumatica ac-
tualidad para nosotros, y por presentar la evaluacién docente con toda
su complejidad interna y en los sistemas organizativos de significati-
vos paises latinoamericanos. Esto es muy importante para recordarnos
los esfuerzos que no nos conviene desconocer y ayudarnos a encontrar
nuestros caminos, ya que no son deseables los calcos ni las copias
cuando hay que saber crear la obra de la evaluacion con lucidez y arte,
pero también con responsabilidad moral, profesional y social.

Digo muy expresamente “obra” y no “instrumento”. Me detengo en esto
porque nos hace falta tomar mas en serio lo que significa para toda
obra humana, para todos los procesos humanos —y no sélo profesiona-
les o administrativos—, la necesidad de la evaluacién como “lugar pe-
dagbgico”; como aprendizaje mas que como medicion; casi diria como
la critica de un artista que profundiza mas en los significados que en lo
trivial, porque es mas sensible a lo importante que a lo estrictamente
“fotografico” o descriptivo, pero que al comunicar sus intuiciones y
juicios educa y forma a los menos sensibles.

Su exposicion me genera algunas nostalgias de lo que deseo, mas que
de lo afiorado. La nostalgia de hablar de la evaluacion docente como
de una pequefia parte de la evaluacion y el sinceramiento que requiere
todo nuestro sistema educativo. Focalizarnos en ella, como nos ha
sucedido Gltimamente, plantea estas interrogantes: ;damos suficiente
importancia y peso a la evaluacion de las politicas mismas, de las es-
trategias, de los diferentes actores e instancias administrativas, orga-
nizativas, participativas? Porque no se trata solamente de sistemas de
evaluacion, sino de evaluacion de los mismos sistemas. ;Qué sacamos
en claro como sistema educativo —pero también como ciudadania,
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como opinion plblica— de nuestros procesos evaluativos? ;Que se
puso “mano dura” o que se toma mas en serio la maduracion de los
procesos de cambio sustantivo, de capacidad de asumir la diversidad
de las personas, de las culturas y los problemas de pertinencia de la
educacion en su conjunto?

Esto supone no sélo evaluar las evaluaciones sino también nuestras
concepciones de evaluacion, las politicas, las estrategias, las instan-
cias y los actores que la vehiculan... Es grave cuando todo se centra
en pruebas (nicas o en una relacion de requerimientos y puntajes para
poner un check, lo que distorsiona el caracter formativo y de creacion
colectiva de mejoramiento y de “creacion heroica”, para convertirlo en
una competencia por calificaciones finales inexpresivas.

Los comentarios que me incita a compartir la ponencia de Claudia van
en la linea siguiente:

1. Reconocer que los modelos evaluativos empleados al estilo de
“rendicion de cuentas” son cada vez mas discutibles en América
Latina, porque aparecen mas como un ejercicio del poder que
como un ejercicio de ética compartida de cara a la poblacion.

2. Partiendo de la logica evaluacion docente — mejora profesional
= mejora de la calidad de la escuela, es importante rescatar los
aportes de modelos comprensivos de la evaluacion, que sostie-
nen que:

a. La calidad de un centro no depende directamente de la acti-
vidad docente del profesor sino de la calidad de la docencia,
entendida como responsabilidad comin, espiritu y practica
colectivos de la institucion. A su vez, la docencia responde
a los suefios, las directrices y las practicas coherentes de
calidad del centro, que lo diferencian de otros. Poner énfasis
en la “colegialidad”, mas alla de lo local, se proyecta como
tarea constitutiva de un “colegio de profesores”.

b. El desarrollo profesional debe superar concepciones tradicio-
nales referidas a la formacion presencial, personal o de grupo
del profesorado, para comprenderse sobre todo como una ac-
cién que compromete a toda la institucion y que se ejecuta
fundamentalmente en la practica profesional y afectando a
todas sus partes. En este sentido, al realizar la evaluacion, la
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coherencia juega el sencillo papel de lograr la credibilidad.
Credibilidad mucho mas ligada al desempefio que a las res-
puestas correctas que percibira un lector 6ptico.

c. El problema de fondo no es, por eso, la evaluacion, sino
como a partir de ésta conseguimos gestionar mas eficazmen-
te la calidad. Por tanto, pone en juego la relacién entre el
modelo de evaluacion y los procesos de cambio para mejor.
La evaluacion no sdlo como veraz y creible, ni siquiera como
justa y pertinente —y mejor si es oportuna—, sino también,
sustantivamente, como logro de mejora, como artifice de ca-
lidad, como salto cualitativo hacia adelante, como dinamiza-
dora de avances y crecimiento.

3. Esto quiere decir que hemos de desarrollar una concepcién de
evaluacion docente que favorezca la mejora del profesor y de la
institucion. El modelo de evaluacion ha de ser significativo para
el centro y para la persona: los objetivos personales dinamizan-
do la mision institucional, asi como la realizacion personal y
profesional contribuyendo a la mejora del centro. Lo que quiere
decir también que no sélo es necesario generalizar los resultados
de una evaluacion, sino relacionarla con la experiencia concreta
de los evaluados y de su institucion, y hasta diria de la institu-
cionalidad en la que estan insertos. Este enfoque puede parecer
muy subjetivo, pero a mi modo de ver es el mas deseable. Si
queremos comprenderlo de una manera mas “gerencial”, no es
contradictorio. Supone definir bien los objetivos, pero también
medir bien los efectos en la comunidad educativa... y en el pro-
pio sistema.

4. En cuanto a la logica del modelo de evaluacion, la calidad de
la actividad docente se establece a partir del modelo de calidad
para la docencia en el centro educativo. Solo desde la calidad de
la docencia se pueden entender los objetivos que debe alcanzar
el profesorado y, consecuentemente, el modelo de evaluacion
con significado para el centro y la persona. Pero también inte-
resa como se relaciona la docencia con el desarrollo humano del
entorno: la comunidad, la region.

5. La toma de decisiones no debe depender Gnicamente de la infor-
macion evaluativa (¢linea de base?, ;cotejo posterior?); exige
integrar informacion de otras fuentes, situaciones y experien-
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cias, asi como la capacidad del sistema para desencadenar pla-
nes estratégicos de mejora y seguimiento.

Todo modelo de evaluacion del profesorado se debe plantear
como primer paso contar con su participacion activa en el di-
sefio, pues representa el valor formativo intrinseco y fortalece
el desarrollo de capacidades para la autorregulacion personal y
grupal.

Considerar las fases de ideacion, desarrollo, implementacion y
metaevaluacion en los disefios del sistema de evaluacion del
profesorado teniendo en cuenta criterios de validez como pro-
piedad, utilidad, factibilidad y precision, pero también la par-
ticipacion de los diversos implicados: docentes, estudiantes,
padres y madres de familia, y poblacién calificada del entorno.
Siendo algo tan determinante, por ejemplo para la creacion de
regiones con sociedades locales sélidas, requerimos la genera-
cion de sistemas evaluativos mas adecuados a la necesidad de
profundizacion de procesos pedagogicos y no sélo de obtencion
de resultados numéricos. De lo contrario, se pierden las expe-
riencias que logran cambios y transformaciones de fondo, y se
incrementa el nerviosismo por el resultado final expresado en
puntos.

Quiero insistir en la riqueza del intercambio que estamos tenien-
do al compartir experiencias, pero sobre todo enfatizar la nece-
sidad de una mayor colaboracion entre los paises para avanzar
juntos por lo menos a nivel latinoamericano.

Como me gusta jugar con las palabras, me concedo la licencia de finali-
zar este comentario afirmando que la evaluacion es un tema agudo y a
la vez grave (aunque en este caso no sea llano...), pero que se presenta
como esdrijulo: superando el sesgo numérico, estadistico, econémico
o exclusivamente técnico, o peor, el mecanico, memoristico o hipocri-
ta. Queremos y necesitamos recuperar la mistica, la ética y la estética,
la practica pedagbgica que no abandona la polémica... jpara las mas
adecuadas politicas de caracter maltiple!
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La remuneracion de los maestros en
Ameérica Latina: ;es baja?, ;afecta
la calidad de la ensenanza?

Claudio de Moura Castro (Brasil)
Gustavo Ioschpe (Brasil)

El presente articulo analiza y busca sistematizar el debate en torno
al salario de los maestros en América Latina. Se enmarca en un contexto
de escasez de recursos de la administracién puablica, y en la percepcién
generalizada, en muchos de nuestros paises, de que la remuneracién de
los docentes es baja —llegando a niveles indignos—, y que ese desfase
salarial es el mayor impedimento para la captacion de un cuerpo docente
motivado y de gran competencia. Este panorama lleva a que los salarios
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inadecuados resulten en la falta de motivacion y baja calidad de las per-
sonas que optan por el magisterio, lo que constituye quiza la principal
dificultad para una educacion de calidad en la region.

En este estudio tratamos de analizar objetivamente el problema salarial
de los maestros de América Latina. Se intenta responder a dos pregun-
tas fundamentales: primero, si el salario de los docentes es realmente
bajo; y, sequndo, si el valor de dicho salario es realmente importante
en la determinacion de la calidad de la ensefianza. Mas que generar
nuevas investigaciones sobre el tema, se quiere aqui sistematizar el
conocimiento ya existente para llegar a conclusiones que puedan servir
a estudiosos, formadores de politicas publicas e incluso a los maestros
interesados en la tematica educativa de sus paises.

En términos metodoldgicos, recorrimos caminos distintos para dar res-
puestas a las preguntas planteadas. Para el impacto del salario de los
docentes en la calidad de la ensefianza nos basamos en la literatura mas
destacada y amplia sobre el tema, poniendo el enfoque en los paises de-
sarrollados y latinoamericanos. En lugar de basarnos en estudios de ca-
sos especificos, acudimos a revisiones literarias con abundantes datos de
investigaciones. En dichas revisiones se pueden encontrar estudios sobre
el impacto positivo de determinada variable (en nuestro caso, el salario
de los docentes) sobre el aprendizaje del alumno, o incluso el impacto
negativo o inexistente. Y aunque esta metodologia sea motivo de criti-
cas porque no discrimina la calidad de cada estudio, consideramos que
las conclusiones son (tiles y reveladoras. Se logra sintetizar una vision
muy amplia y de gran alcance, dada la diversidad de paises estudiados
y los periodos histaricos, y se incluyen las mejores citas de la literatura
pudiéndose estimar la calidad de los estudios analizados.®

¢Los sueldos son bajos debido a la calidad insuficiente?
No hay categoria profesional que no quiera ver sus sueldos aumen-
tados, y los maestros no son la excepcion a esta regla. Sin embargo,

un gestor de politicas plblicas debe indagar si ése es el mejor camino
para mejorar la calidad de la ensefianza.

1 Para profundizar en las precisiones metodoldgicas del estudio, ver el informe com-
pleto De Moura y Ioschpe (2007).
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Si observamos que donde mas se paga la calidad es mayor, hay buenas
razones para creer que los bajos sueldos son una causal importante de
los malos resultados escolares. Esto se confirma si consideramos, en
el mismo analisis, otros factores que también inciden en la diferencia
de calidad.

Del mismo modo, si no hay una relacion estrecha entre salarios y cali-
dad de la ensefianza, se puede concluir que las remuneraciones no de-
terminan la excelencia de la ensefianza. La mayor parte de los estudios
sobre este punto no han logrado demostrar una relacién estrecha entre
el salario de los maestros y el desempefio de sus alumnos. Esta falta de
conexion es comprobable tanto en paises desarrollados como Estados
Unidos (Hedges, Greenwald y Laine 1996), en perspectiva internacional
general (Barro y Lee 1997), como en paises en desarrollo (Hanushek
1995, y Fuller y Clarke 1994) y latinoamericanos en particular (Vélez,
Schiefelbein y Valenzuela 1993).

Obviamente estamos frente a un proceso complejo, con muchos otros fac-
tores en juego. No podemos concluir que los salarios son ajenos a la ca-
lidad; pero, de hecho, cabe admitir que no conocemos con exactitud los
detalles del proceso. No obstante, los datos prueban que los responsables
de formular e implementar politicas no disponen de buenos argumentos
para proponer aumentos salariales a los docentes como herramienta para
mejorar la calidad de la ensefianza, puesto que los nimeros hasta el mo-
mento no muestran una relacion de causa y efecto entre los dos.

¢Los salarios docentes son realmente mas bajos?

Los maestros se quejan de sus sueldos, y es normal que asi sea en
sociedades democraticas. Los sindicatos docentes, como es de espe-
rar, son los voceros de los reclamos. Sin embargo, los disefiadores de
politicas educativas no pueden darse por contentos con reclamos de
grupos que tienen un interés directo en el tema. En las sociedades
maduras, los administradores plblicos encaran los asuntos en forma
imparcial, analizando el impacto de sus politicas en la poblacion y no
en los grupos minoritarios.

Por lo tanto, es importante la forma de entender la remuneracion de
los maestros, dado el interés que existe en el avance educativo de la
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region. Si se comprueba que los salarios son efectivamente bajos y eso
acarrea problemas educativos, estamos frente a un problema que exige
tratamiento urgente. De lo contrario, si los salarios no fueran bajos,
seria mas urgente aln concentrar esfuerzos en identificar los factores
que estarian influenciando el desempefio educativo de la region.

Antes que nada, es necesario cuestionar si realmente los salarios de los
maestros son bajos. En ciencias sociales, los indices bajos o altos solo
se pueden determinar comparativamente; por lo tanto, ;con qué base
salarial lo podriamos comparar?

No nos referimos a opiniones o juicios morales sino a nimeros, puesto
que el salario es un monto en dinero. Por consiguiente, es necesario que
comparemos esos ndmeros con los arrojados por otras profesiones.

Para determinar si los maestros latinoamericanos estan mal remunera-
dos, es necesario definir los términos de las comparaciones. En primer
lugar, cuando hablamos de maestros nos referimos a los docentes del
nivel basico de la ensefianza preescolar, primaria y secundaria,? quie-
nes concentran el mayor contingente de la categoria. Dejamos de lado
los niveles post secundarios de ensefianza. En segundo lugar, necesi-
tamos definir qué entendemos por remuneracion. ;Se trata simplemen-
te de un salario mensual, semanal, por jornada y hora efectivamente
trabajados? O quien sabe deberiamos pensar en el salario percibido
durante toda la carrera, teniendo en cuenta la estabilidad de la carrera
docente. Si hablamos de remuneraciones ademas de un salario, ;qué
debemos considerar? ;Se incluyen los fringe benefits de la profesion?
¢Y la jubilacion debe tenerse en cuenta? Como veremos, esta distin-
cion, lejos de ser una cuestion semantica, tiene un impacto decisivo
sobre los resultados de la investigacion.

Utilizaremos dos estudios que analizan cuidadosamente y en forma
amplia el tema salarial de los maestros. El primero, de Xiaoyan Liang
(1999), trata el salario de los maestros en perspectiva comparada en
doce paises latinoamericanos (Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa
Rica, Ecuador, El Salvador, Honduras, Panama, Paraguay, Uruguay y

2 Se utilizan los términos “primaria” y “secundaria”, que corresponden a una misma
denominacién internacional estadistica con la misma raiz en inglés, francés, espa-
fiol y portugués.
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Venezuela), utilizando investigaciones gubernamentales por muestreo
en domicilios. El segundo es de Werner Hernani-Limarino (2005), y se
sirve también de investigaciones oficiales en diecisiete paises de la
region (ademas de los anteriores, Argentina, Repiblica Dominicana,
México, Nicaragua y Perd).

Al considerar el salario de los docentes se debe primero comparar su
salario bruto mensual o anual con los salarios de los no-maestros. Sin
embargo, estas comparaciones tan basicas tienden a ser problematicas.
Como los maestros tienen un nivel educativo mas alto que el promedio
de los otros profesionales y un perfil etario diferenciado, se hace nece-
sario tomar en cuenta dichas diferencias, pues sabemos que las personas
con mayor instruccion y experiencia reciben salarios mas altos.

En la comparacion hecha por Liang, que utiliza el salario anual de los
entrevistados, todos los resultados son estadisticamente significativos
al 1%, con excepcion de Panama y Venezuela, significativos al 10%. Es
decir, la probabilidad de que dichos resultados sean puramente efecto
del azar es pequeiia. Los resultados de Costa Rica, Honduras y Paraguay
fueron omitidos por la autora por no ser estadisticamente significati-
vos (ver Liang 1999, tabla 2).

Esta primer medicion sugiere que los maestros latinoamericanos estan
efectivamente mal remunerados, pues reciben en promedio 20% menos
que otras categorias profesionales de los paises estudiados.

Sin embargo, existe una diferencia significativa en el nimero
de horas efectivamente trabajadas por maestros y no-maestros.
Como se muestra en el mismo estudio, los maestros trabajan
en una semana 12% menos horas que los no-maestros® (Liang
1999: 6).

Si consideramos que el salario es una funcion de la productividad
del trabajador, debemos considerar igualmente la diferencia de
volumen de horas trabajadas de las diferentes categorias pro-
fesionales. Esto se obtiene facilmente si en vez de utilizar el
salario anual o mensual usamos el salario por hora.

3 Para todos los paises la diferencia es estadisticamente significativa al 1%.
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Alli la relacion es distinta. En los dos estudios analizados, el salario por
hora trabajada de los maestros es generalmente mas alto que el de los no-
maestros en la region. Los estudios utilizan metodologias algo distintas.
El de Liang utiliza un analisis de regresion que considera las caracteris-
ticas personales de los entrevistados, tales como nivel de instruccion,
experiencia y otras variables del mercado de trabajo. Hernani-Limarino
compara el salario por hora de los maestros con aquellos integrantes de la
fuerza laboral que tienen por lo menos un diploma de nivel secundario.

En ambos estudios la diferencia salarial es positiva para los maestros.
Segin Liang, reciben en promedio 8% mas que sus pares profesiona-
les con el mismo nivel de educacién y experiencia. En el estudio de
Hernani-Limarino, la diferencia es de 25%. En los dos estudios, la
diferencia es positiva para casi todos los paises. Brasil es el (nico pais
donde ambos estudios muestran salarios de maestros mas bajos que el
promedio de otras profesiones. En el estudio de Liang, Ecuador tam-
bién figura con salarios de maestros mas bajos que el promedio; para
Hernani-Limarino, Nicaragua y Repiblica Dominicana también figuran
con salarios por debajo del promedio.

La diferencia de metodologia de los estudios y sus distintos resultados
realzan un punto fundamental: la respuesta a la pregunta sobre el nivel
salarial de los maestros depende del grupo con el que se compara. Se-
gln el estudio de Hernani-Limarino, que toma la diferencia salarial por
hora trabajada entre maestros de dos grupos diferentes (en la primera
muestra se consideran todos los profesionales no-maestros del pais; en
la sequnda, los que se desempefian en ocupaciones técnicas o de ofici-
na), la diferencia en la comparacion entre los grupos es significativa.
Los maestros ganan 83% mas que los no-maestros, pero apenas 15%
mas (por hora) que los profesionales técnico/administrativos.

Cuando nos referimos al salario por hora trabajada de los maestros algu-
nos de sus representantes se quejan de lo poco apropiado del calculo,
pues los maestros trabajan muchas horas en su casa, lejos de la escuela,
lo que hace que el nimero de horas trabajadas sea mayor que el de horas
declaradas en los sondeos. La observacion no nos parece procedente
porque las investigaciones no especifican que se deban considerar como
horas trabajadas solamente las horas de presencia en la escuela. En se-
gundo lugar, los maestros no son los Gnicos profesionales que trabajan
en su casa. De hecho, la mayoria de los profesionales liberales siguen
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trabajando en casa después de su horario de trabajo. Los médicos es-
tudian y leen casos clinicos, revistas especializadas y libros técnicos;
participan en conferencias, etcétera. Los abogados preparan escritos y
actualizan la legislacion. Los empresarios se informan sobre gestion,
asisten a seminarios y charlas, investigan sobre su competencia, etcé-
tera. Por consiguiente, no se puede tratar a los maestros como un caso
aparte. Lo que importa en nuestro estudio es que todas las categorias
responden a una misma pregunta, ya que se trata de comparar el salario
docente con otras categorias. Siempre que no se hagan diferencias al
tratar una u otra profesion, el estudio mantiene su confiabilidad.

Debemos considerar otra diferencia que repercute en los niveles efec-
tivos de salarios entre maestros y no-maestros: el tiempo de vacacio-
nes. Los maestros de la region suelen disfrutar de largas vacaciones:
hasta tres meses al afo. Haciendo un célculo para dicho periodo de
vacaciones, Liang estima que el salario por hora del maestro aumenta
a un nivel mas alto que el de los no-maestros en todos los paises, con
excepcion del Ecuador, y que esa diferencia salarial por hora trabajada
en la region seria del orden de 32% a favor de los maestros. Es decir,
teniendo en cuenta el periodo de vacaciones, el salario por hora de los
maestros seria casi un tercio superior al de los no-maestros, incluyendo
alli diferencias de escolaridad, experiencia, etcétera.

Ademas de los salarios propiamente dichos, la mayoria de los maes-
tros del sistema publico acceden a dos beneficios no disponibles en
la iniciativa privada: estabilidad laboral y regimenes especiales de ju-
bilacion. Ambos tienen un impacto significativo en el flujo total de
ingresos recibidos por los maestros a lo largo de sus vidas. No existen,
en América Latina, estudios que tomen en cuenta estas otras variables
para lograr una estadistica de todo el continente.

Hay, sin embargo, un estudio sobre Brasil (Vegas 2000). En él, la au-
tora demuestra que dos tercios de los maestros del sistema plblico go-
zan de estabilidad laboral, no pudiendo ser destituidos. Tal proporcion
es significativamente mas alta que el promedio total de funcionarios
plblicos, donde apenas 31% tienen estabilidad. Y aun siendo el valor
absoluto de las retribuciones de los maestros mas bajo que el de los
no-maestros, el hecho de pertenecer al sector plblico hace que traba-
jen en promedio cinco afios menos que los del sector privado, y que la
remuneracion percibida a lo largo de su carrera profesional sea de 4%
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a 8% mas alta que la de los funcionarios del sector privado con iguales
condiciones personales. No podemos afirmar hasta qué punto este cua-
dro es aplicable en forma general al resto del continente.

Dichas comparaciones pueden objetarse; primero, y desde el punto de
vista del maestro o de cualquier profesional, las cuentas mensuales se
pagan con el salario mensual y no con la tasa horaria. Por lo tanto, un
salario por hora mas alto no se traduce necesariamente en un contra-
cheque mas alto, puesto que al trabajar menos el maestro se puede
estar llevando menos ingresos a su casa. EL tema es saber en qué medi-
da el tiempo libre se puede traducir en otras actividades remuneradas.
Para este caso no tenemos respuestas.

Otra cuestion es si con el salario recibido se puede ser un maestro com-
petente y dedicado. Es decir, los valores absolutos quiza no permitan
comprar una canasta basica necesaria para el ejercicio profesional. La
pregunta puede ser relevante, pero no nos conduce muy lejos, puesto
que se podria aplicar a otras categorias de profesionales que no ganan
mas —o que incluso ganan menos—. Ademas, hay que considerar el he-
cho de que los maestros de la region son en aplastante mayoria del sexo
femenino y provienen de hogares en los cuales el salario se complementa
con el del conyuge. Un estudio de docentes brasilefios realizado por la
Unesco (2004) indica que dos tercios de los maestros viven en hogares
cuyo ingreso mensual es superior a cinco salarios minimos.

Los dos argumentos anteriores ofrecen un matiz a las comparaciones
del presente estudio, y podemos afirmar que las comparaciones de sa-
lario no significan una desventaja para los maestros.

Ademas del monto de los salarios, es importante discutir la evolucion
de los salarios docentes a lo largo de sus carreras. Este aspecto tiene
efectos importantes en la captacion y retencion de profesionales cali-
ficados en el sector.

Los salarios de los maestros tienen una trayectoria peculiar, pues sue-
len ser mayores ue los de otras profesiones al inicio de la carrera. Lue-
go, tienden a aumentar mas lentamente que otras actividades.

Hernani-Limarino (2005) demuestra que el sueldo inicial de un maestro

es 88% mas alto que el sueldo inicial del resto del mercado de trabajo
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de América Latina y 162% mas alto que el sueldo inicial de personas
que tienen el nivel secundario completo. En el primer caso, la dife-
rencia es observada en catorce de los diecisiete paises estudiados (las
excepciones son El Salvador, Nicaragua y Venezuela, donde los sueldos
iniciales de maestros son mas bajos). Cuando la comparacién se da en
personas con diploma secundario, la diferencia se verifica en todos los
paises sin excepcion.

Sin embargo, este valor inicial superior es compensado por un avance
salarial mas lento con el correr del tiempo. Es decir, con el pasar del
tiempo los maestros ven su salario aumentado menos que el de otras
categorias profesionales, fruto de un congelamiento, en la mayoria
de los paises, de su sistema de remuneracion, que acostumbra recom-
pensar casi exclusivamente la antigiiedad, no valorando el mérito. EL
aumento salarial de los maestros, cuando es comparado con el perfil de
crecimiento salarial de los no-maestros, en general es menor en diez de
los diecisiete paises investigados. Esto significa que la experiencia ad-
quirida en el trabajo no es tan valorada en el salario, en comparacion
con otras categorias profesionales.

Segin Hernani-Limarino, los afios sumados de escolaridad de los maes-
tros traen menos beneficios econémicos si se comparan con la situacion
observada entre no-maestros. Mientras que un afio mas de estudio au-
menta el salario de los maestros en 5%, ese valor varia entre 8% y 14%
entre no-maestros, dependiendo del grupo utilizado en la comparacion.

Ese menor aumento puede tener diferentes explicaciones. Puede sig-
nificar que aquél que opta por el magisterio tiene menos competencia
entre compaferos, dado lo ajustado de los salarios, lo que haria que
los mas aptos busquen otra profesion. Otra hipotesis es que, teniendo
igual escolaridad, opten por el magisterio, aun siendo una profesion
de menores recursos econémicos, a cambio de vacaciones mas largas y
mayor estabilidad laboral. Hoxby y Leigh (2003) opinan que el ajuste
salarial, resultado de la sindicalizacion de los maestros, es la mejor ex-
plicacion del descenso en la calidad de los maestros en Estados Unidos
durante las Gltimas décadas.

Sumadas, estas tres caracteristicas —salario inicial comparativamente

mas alto, bajos aumentos para escolaridades adicionadas y experien-
cia— permiten suponer que las personas que optan por el magisterio
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buscan sequridad, estabilidad y un ambiente menos competitivo. No
les importa permanecer en una carrera cuyo crecimiento salarial es pe-
quefio, pues prefieren cambiarlo por su previsibilidad. EL hecho de que
en esos paises la mayor parte de los maestros de primaria sean mujeres
casadas y de bajo nivel socioeconémico hace pensar que la profesion
es una opcion de personas con bajas aspiraciones econémicas y que
aportan muy poco al ingreso familiar (De Santis, Gertel y Cristina 2002,
para el caso Argentina, y Vegas 2000 para el de Brasil).

¢Adonde nos llevan las comparaciones?

Los nimeros examinados en el presente estudio se pueden resumir
de la siguiente manera:

® Hay serios problemas de calidad en las escuelas latinoamericanas.

® No parecen estar unidos los salarios docentes y la calidad de la
educacion brindada.

® No se puede decir que, en comparacién con otros profesionales
con niveles similares de escolaridad, los maestros ganen menos.

Todo indica que, ante estas constataciones, un gobernante no podria,
a conciencia, proponer aumentos significativos de salarios como he-
rramienta para mejorar la calidad de la educacion de su pais, pues ni
los salarios son menores en relacién con otras profesiones similares,
ni parecen ser determinantes para la calidad de la ensefianza. Ademas,
las autoridades de la educacion tienen serias dificultades politicas para
lograr presupuestos mas amplios.

No obstante, el tema no se agota con estas conclusiones. Hay eviden-
cias de que los cursos de formacion docente no rednen a los mejores
egresados de la ensefianza secundaria. ¢Por qué se estaria dando esta
situacion en América Latina, donde los salarios no son significativa-
mente mas bajos que los de otras categorias? Hay varias explicaciones
posibles. Una de ellas es que el ambiente de trabajo en las escuelas
plblicas es un factor negativo. Las ventajas salariales y el menor com-
promiso de tiempo no compensan el sacrificio de ensefar en escuelas
plblicas. Si esto es cierto, tendria sentido mejorar las condiciones de
trabajo en las escuelas. Una confirmacion indirecta de esta hipotesis
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seria el hecho de que las escuelas privadas de muy buen nivel no siem-
pre pagan mejores salarios que las plblicas para lograr de los maestros
la calidad deseada.

Otro aspecto del tema son las caracteristicas de la evolucion salarial
de los maestros a lo largo de sus carreras. El analisis sugiere que las
personas atraidas por la carrera docente renuncian a la posibilidad de
obtener mayores beneficios salariales por la previsibilidad del trabajo
y se sienten comodas con sistemas de remuneracion basados en crite-
rios colectivos y no resultantes del desempefio individual. Esta parece
ser una de las razones por las cuales la mayoria de los programas de
remuneracion vinculados al desempefio de los maestros han tenido
un resultado por debajo del esperado (Vegas 2005; Ontiveros 2005).
Ademas, como ya se dijo, varios estudios sugieren que el salario del
maestro no es una variable importante en la apreciacion del desempe-
fio de los alumnos (Menezes-Filho y Pazello 2005; Vélez, Schiefelbein
y Valenzuela 1993).

Creemos que la pregunta fundamental que aln permanece sin respuesta
es la siguiente: ;qué lleva a optar por la carrera docente? ;Es, como
defienden algunos, una vocacion? ;Una pasion? Y si asi fuera, ¢seria el
salario lo que determinaria la eleccion de la carrera? ;0 el magisterio
se habria vuelto una dltima alternativa para aquellas personas que no
se sintieron atraidas por otras profesiones? ;Qué le interesa al maestro?
¢;Cual es su deseo fundamental? ;Estar mejor remunerado? ;Tener mejor
preparacion y mas confianza en su capacidad? ;Ver el brillo en la mirada
del alumno que finalmente super6 sus dificultades y aprendié? ;Estar en
un ambiente con nifios y jovenes? ;Trabajar lejos del mundo corporati-
vo? ;Ser parte del servicio pablico y contribuir al bien comin?

Responder a estas preguntas parece ser un camino mas productivo en
la orientacién de una estructura de incentivos a la carrera docente
que ayuden a los gobiernos a atraer personas capaces, prepararlas de
manera adecuada y conservar los mejores profesionales de la carrera.
La discusion centrada sélo en los salarios dificilmente resultara en una
mejora significativa de la calidad educativa de la region, puesto que ni
son mas bajos que los de otras categorias, ni tienen un impacto directo
sobre la calidad de la ensefianza.
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Nuevos caminos a explorar

El presente estudio ha intentado demostrar que las soluciones a la
baja calidad de la ensefianza en América Latina no pasan por estable-
cer salarios mas altos —si los comparamos a otras categorias de nivel
equivalente de remuneracion—. Ni los salarios son mas bajos para los
maestros, ni las diferencias de salarios en distintos lugares se asocian
a variaciones correspondientes de calidad.

Aumentar los salarios no parece una solucion prometedora para me-
jorar la calidad de la ensefianza. En cierto modo es una conclusion
optimista, pues si fuera necesario pagar mucho mas a los maestros
estariamos frente a un cuadro problematico de dificultades politicas y
recorte de presupuesto en otras areas.

Recomendar nuevas soluciones puede sobrepasar los objetivos presentes,
pero podemos por lo menos especular sobre otras soluciones posibles.

Premios e incentivos financieros para contratar mejores
profesionales

En el estado de Connecticut, Estados Unidos, se viene utilizando un
sistema de premios monetarios para atraer mejores maestros, ofreciendo
un monto considerable de dinero y la firma de un contrato. La légica del
sistema es que en esa etapa de la carrera profesional una suma de dinero
tiene mas valor que aumentos salariales a lo largo de la vida. El esquema
permite atraer maestros mejor calificados, no obstante las significativas
deserciones al finalizar el contrato obligatorio. Independientemente de
los resultados especificos de este caso, la idea es interesante y no se
debe descartar porque puede resultar menos costosa que ofrecer salarios
mas elevados a lo largo de toda la vida profesional.

Mejorar el ambiente laboral de los maestros

Algunas escuelas, tanto plblicas como privadas, logran atraer me-
jores maestros cuando crean un ambiente de trabajo favorable para los
docentes Los directores se han dado cuenta de que ofreciendo un am-
biente favorable y una atmdsfera de trabajo mas saludable es posible
atraer maestros mas calificados.
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;Por qué el sector pablico en general no logra hacer lo mismo? Es in-
concebible que una carrera que ofrece estabilidad y retiro generoso y
anticipado no pueda mantener satisfechos a sus maestros. Sin embar-
go, las escuelas privadas que pagan menos y ofrecen menos ventajas
salariales logran captar mejores profesionales.

Es obvio que pueden lograrse avances en esta direccion. Inevitablemente,
las soluciones pasan por la eleccion del director, la autonomia de la escuela
y otros factores que atafien al ambiente donde se desempeiia el maestro.

Sin entrar a una apreciaciéon mas sistematica de los factores que deter-
minan el clima de organizacion de las escuelas, basta comprobar como
un buen director logra crear en poco tiempo un ambiente favorable y,
en contraposicién, como un mal director provoca una degradacion de
la atmosfera escolar.

Cambios en la carrera docente

La carrera docente presenta deficiencias de todo tipo. Los ascensos
no dependen del mérito o desempefio. Los avances y beneficios depen-
den de diplomas y cursos cuya utilidad para el aprendizaje del alumno
es muy relativa. No se penaliza debidamente el ausentismo, y la es-
tabilidad funcional es exagerada e impide eliminar del cuadro docente
a maestros sin un perfil adecuado para el magisterio. Es interesante
constatar que en el mejor sistema educativo de América Latina, el
cubano, los maestros inadecuados son eliminados.

Aunque se admitan todas las resistencias politicas e institucionales
a los cambios en los estatutos del magisterio, los gobernantes no
pueden negarse a considerarlos. Si las reformas no son posibles, las
menos ideales pueden significar beneficios.

Mejores practicas en clase

Seg(n las investigaciones, los malos resultados escolares muestran
inadecuadas practicas en clase, sin tener relacion con el salario do-
cente. Por ejemplo, un estudio del Banco Mundial demostrdé que 25 a
50% del tiempo de clase —en una muestra de escuelas brasilefias— se
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utilizaba copiando del pizarron y, como se sabe, copiar del pizarron
no conlleva consecuencias positivas para el aprendizaje. La mitad del
tiempo de ensefianza se esta perdiendo.

En los Gltimos afios se ha podido acumular un conjunto de conocimientos
sobre lo que funciona y lo que no funciona en el proceso de ensefianza.
Puesto que se trata de conocimientos basados en investigaciones de
buena calidad, podemos denominarla “educacion basada en evidencia”.
Independientemente de lo que ganan los maestros, si cambian sus
practicas obsoletas por lo realmente efectivo en clase, el aprendizaje
se vera beneficiado en una medida considerable.

Existen practicas bastante simples cuyo costo financiero es cero o muy
bajo y que resultan importantes para mejorar el desempefio del alumno.
Entre ellas, utilizary corregir deberes, el uso constante de evaluaciones
de aprendizaje, el apoyo con buenos libros didacticos, la solucion de
problemas de infraestructura de las escuelas, como la inexistencia de
pizarrones vy sillas, el conocimiento que demuestre el maestro de lo
que ensefia, la utilizacion del tiempo en clase para actividades de
ensefianza, en lugar de funciones técnico-administrativas, etcétera.

La utilizacion de nuevas tecnologias de enseinanza

Cuando surgieron la television y las computadoras se temia que
sustituyeran a los maestros. Esto cre6 una enorme resistencia a su uti-
lizacion. Con el correr del tiempo se ha comprobado que la tecnologia
puede mejorar la calidad de la ensefianza sin por ello sustituir a un
maestro por una maquina.

De hecho, la mayoria de las veces la tecnologia no reduce la demanda
de maestros. Tenemos como ejemplo los casos de Telesecundaria de
México y Telecurso 2000 en Brasil. En ambos, el alumno recibe la
imagen por television o video; es una clase de inigualable calidad,
superior al maestro mas talentoso, en vista de la abundancia de
recursos técnicos y tiempo de preparacion de estos mecanismos. Sin
embargo, después de la clase electronica, los alumnos pasan a trabajar
con maestros que resultan indispensables para el buen funcionamiento
del método. Este es uno de los tantos ejemplos de combinacion de
maestros y tecnologia. Existen cada vez mas maneras distintas y
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eficaces de utilizar a los maestros en lo que son insustituibles, y a las
maquinas en lo que son mejores.

Reformular cursos de formacion docente

En diversos paises latinoamericanos los cursos de formacion docente
son excesivamente teoricos, enfocados en la historia del pensamiento
sobre educacion, en teorias pedagogicas y epistemologia. Suelen ser
bastante disociados de la realidad del sistema escolar que el maestro
encontrara después de graduarse. Contrariamente a lo que ocurre en los
procesos de formacion de paises avanzados, son cursos que no se enfocan ;
en el desarrollo de competencias de ensefianza y tampoco ofrecen a los
futuros maestros experiencia practica —como pasantias— con alumnos
que después encontraran cuando se gradden. No ensefian competencias
sino que las desvalorizan, resultando un reduccionismo de la “verdadera
funcion” del magisterio que es la de servir de elemento de concientiza-
cion y movilizacion social. Por ende, el futuro maestro se ve impedido de
acceder al conocimiento técnico que evitara el fracaso del alumno.
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COMENTARIO
Salario docente y resultados
educativos: una relacion compleja

Claudia Peirano (Chile)

El estudio de Claudio de Moura Castro y Gustavo Ioschpe es muy in-
teresante y aporta perspectivas para analizar la relacion entre salarios
docentes y resultados de la educacién. Sin embargo, creo que es reco-
mendable mirar con mayor cuidado los resultados comparados de los
meta-analisis, sobre todo cuando combinan informacion de paises en
desarrollo, como los de América Latina, con informacion de paises de la
Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OECD).

En primer lugar, existe una base de capital humano muy diversa entre
paises con distinto nivel de desarrollo; por lo tanto, las comparaciones
de productividad y de salarios se basan en “horas docentes contrata-
das” de calidad muy disimil. No sélo existen grandes déficits de apren-
dizaje en los alumnos, en términos internacionales; también existen
grandes déficits en las competencias generales (y probablemente en
las especificas) de los docentes.

Chile particip6 el afio 2000 en la Encuesta de Alfabetizacion de Adultos
(SIALS), una medicién internacional en la que participan principal-
mente paises de la OECD. Los resultados, para una muestra representa-
tiva de la poblacién chilena, fueron dramaticos. Mas de 50% de la po-
blacién chilena no alcanza los estandares minimos de competencia en
prosa, interpretacion de documentos y habilidades cuantitativas. Esta
mayoria no competitiva bajo un estandar internacional incluye desde
personas sin estudios hasta profesionales. Solo entre 3% y 4% de la
poblacion alcanza buenos niveles de competencia. Por consiguiente, la
evidencia da cuenta de que en Chile los alumnos actuales estan rodea-
dos de adultos que, en su gran mayoria son analfabetos funcionales.
Probablemente la realidad del resto de paises de la regiéon no sea muy
distinta. Entonces cuando hablamos de “los docentes” tenemos que
considerar el nivel cultural local y el real potencial de productividad
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de los maestros. Esta consideracion probablemente juegue contra los
beneficios docentes, ya que seguramente las personas con menos com-
petencias son menos sensibles a los aumentos de productividad frente
a los aumentos de salario.

En segundo lugar, existen umbrales minimos que deben ser considera-
dos al momento de evaluar qué factores son importantes para mejorar
la educacion. El ejemplo mas claro es la infraestructura. Los estudios
realizados en paises desarrollados indican que las inversiones en in-
fraestructura no mejoran la calidad de los aprendizajes, de lo que se
concluye que ésta no es una inversion prioritaria. Sin embargo, cuesta
pensar que, en situaciones de pobreza (por ejemplo, pasar de una car-
pa a un colegio con techos y bajos) la infraestructura no importe. Lo
mismo podria suceder con los salarios docentes. Es probable que por
sobre cierto umbral los diferenciales de salarios no impliquen diferen-
ciales de productividad. Sin embargo, existe poca informacion sobre
el efecto que puede tener sobre el trabajo docente pasar de tener un
ingreso muy precario a tener un salario ubicado en el rango del resto
de los profesionales de su respectivo pais.

En tercer lugar, la informacion de los paises en desarrollo, con excep-
cion de las mediciones internacionales, suelen ser de mala calidad.
Habitualmente existen problemas de registro, de falta de estandares y
de falta de comparabilidad en el tiempo de los datos.

Por consiguiente, se recomienda ser cuidadoso al comparar la expe-
riencia de distintos paises. Hay que mirar con atencion los casos de
condiciones precarias, y la discusion sobre productividad y salarios
debe incluir el componente de fortalecimiento del capital humano para
ir mejorando el nivel del trabajo docente.

Para ilustrar un poco mas la informacion de la ponencia comentada,
quisiera compartir los datos que tenemos para el caso de Chile, donde
el Ministerio de Educacién aplicd una encuesta en el afio 2005 para
contar con mejor informacion sobre los docentes. Esta encuesta se
aplicd a una muestra representativa de los docentes del pais.

La encuesta consiste en varios médulos, que incluyen la caracteriza-
cion del hogar, antecedentes de la familia, informacion sobre la forma-
cion inicial de los docentes, los perfeccionamientos, algunas preguntas
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sobre salud, historia laboral de los Gltimos cinco afios, ciertas carac-
teristicas del establecimiento donde trabaja, y la percepcion sobre al-
gunos programas de incentivos que esta desarrollando el Ministerio de
Educacion.

El primer dato interesante es que, si comparamos a los docentes con
el resto de profesionales de Chile, vemos que la profesion docente esta
mayoritariamente impartida por mujeres.

En segundo lugar, los docentes en Chile tienen una edad promedio de
50 afios. Se trata un grupo profesional de mayor edad promedio que
el resto de profesionales chilenos, y de edad promedio mayor que el
conjunto de adultos mayores de 18 afios del pais.

Cuando estamos pensando en politicas de apoyo, planes de perfeccio-
namiento, de mejoramiento de productividad, etcétera, debemos tener
clara la distribucion de edad de los docentes en nuestros respectivos
paises para dimensionar adecuadamente los problemas y las estrate-
gias de trabajo.

El ingreso per capita de los docentes es mas bajo que el del promedio
del resto de profesionales en Chile, pero es también casi el doble de
lo que se paga a una persona cualquiera del total de la distribucion de
personas que trabajan en Chile. El ingreso promedio del hogar ubica a
los docentes entre el cuarto y quinto nivel de ingreso en Chile.

Si se analiza el nivel educacional de los padres de los profesionales en
Chile, se observa que en el resto de los profesionales hay una mayor
proporcion de madres con estudios secundarios o superiores. Los do-
centes, en cambio, tienen una mayor proporcion de madres que solo
alcanzaron educacion basica. Por lo tanto, los docentes, en su mayo-
ria, presentan un salto muy significativo respecto a la situacion edu-
cacional de sus madres en la generacion anterior. Asimismo, la mayoria
de los docentes declar6 que su actual situacion econémica era superior
a la de su familia de origen.

Un aspecto muy relevante para conocer a la poblacion docente son
las caracteristicas de su formacion inicial, y probablemente ésta es un
area de grandes diferencias incluso entre los paises de nuestra region.
En el caso de Chile la mayor parte de los docentes cuenta con estudios
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superiores en educacion y practicamente no se encuentran dictando
clases personas que no tengan formacion superior.

Finalmente, es importante que los paises cuenten con informacion res-
pecto a las condiciones laborales y los perfiles salariales de los docen-
tes al momento de tomar decisiones respecto a las condiciones de las
carreras docentes.

En Chile la mayor parte de los docentes trabajan actualmente en un
colegio y casi la totalidad de ellos cuentan con un contrato de trabajo.
Se trata de un grupo profesional con un alto grado de formalidad en
sus contratos, en comparacion con el resto de los trabajadores.

Quisiera compartir también los resultados de otros estudios que anali-
zan el salario docente en Chile. Se estima que el perfil de salarios para
los docentes al inicio de su carrera no es muy distinto e incluso puede
ser mas alto que el del resto de los profesionales. En la medida en que
avanza el desarrollo profesional, el resto de profesionales trabaja en
condiciones de mercado con una tasa de crecimiento mucho mas alta
en el tiempo, y los salarios comienzan a diferenciarse por producti-
vidad. En el caso de los docentes, en cambio, esta completamente
preestablecida la tasa de incremento salarial y su reajuste depende del
presupuesto nacional. Para el caso de Chile, la tasa de crecimiento de
los salarios docentes de acuerdo con la experiencia es mas baja que en
el resto de las profesiones, y no esta asociada al mérito o la productivi-
dad del trabajo docente. En los Gltimos seis afios se han implementado
procesos voluntarios de certificacion docente, que llevan asociados
incrementos de remuneraciones por periodos de hasta diez afios.

Con toda esta informacion quise ilustrar sobre el tipo de antecedentes
que se debieran considerar para tener un buen diagnéstico de la situa-
cion de los docentes en cada pais y pensar en nuevas politicas piblicas
sobre la base de la evidencia. Todos los paises estan enfrentados a la
decision de priorizar las inversiones y el gasto en educacion. Sin duda,
la discusion sobre el nivel y la trayectoria salarial de los maestros esta-
ra presente en nuestros paises por lo menos hasta que los docentes no
tengan remuneraciones comparables con las de personas con estudios
semejantes. En la medida en que se cuente con informacion confiable
sobre la realidad docente y sobre los resultados de aprendizaje de los
alumnos, estas medidas podran estar mejor encaminadas.
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COMENTARIO
Salario docente, su impacto
sobre la calidad y su nivel

Martin Benavides (Peri)

Recientemente se ha publicado un documento de trabajo del Programa
de Promocion de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe- '
PREAL (De Moura e Ioschpe 2007) en el cual se discute si el salario de los
docentes es realmente bajo v si los salarios impactan sobre la calidad. EL
presente articulo tiene como propésito discutir las dos ideas principales
de dicho documento: que los salarios no afectan la calidad educativa y
que los salarios de los docentes no son tan bajos.

Salarios y calidad

Los autores sefialan en el texto que los salarios “no determinan la
excelencia de la ensefianza”; ademas, “que las investigaciones muestran
una débil o nula asociacion entre salario y calidad”. En estas dos ideas
empieza ya a aparecer una cierta confusion de orden metodolégico. Dos
variables pueden estar asociadas, pero esto no significa necesariamente
que una determine la otra. Por un lado, puede que sea dificil establecer
una relacion de causalidad (el salario podria impactar sobre la calidad,
o podria ser al revés, es decir que la calidad sea la que lleve a un mejor
salario), por lo cual antes que hablar de determinacion se tendria que
hablar de asociacion. Por otro lado, decir que una variable determina
a otra implica suponer una relacién bastante fuerte entre ambas. Se
podria incluso considerar que una variable tiene una relacion con otra
pero no la determina, pues existen otras variables que entran a definir
la relacion que se quiere analizar.

En todo caso, los autores sefialan que no hay relacién (aparentemente
ni siquiera asociacion) entre salarios y calidad. Sustentan sus afirma-
ciones en estudios previos de otros investigadores.
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No obstante, hay varios problemas metodolégicos. El primero tiene que
ver con una idea de los propio autores, quienes sefialan claramente que
“no podemos, a partir de este estudio, determinar el impacto de un
aumento salarial que duplique o triplique los niveles actuales de remu-
neracion de todos los maestros” (De Moura e Ioschpe 2007: 6). Esta no
es una limitacién menor si se trata de establecer una relacion (de de-
terminacion o asociacion) entre una variable y otra (ingresos y calidad).
En el Per(, la estructura de los salarios y de incentivos de los docentes
titulados es, por ejemplo, bastante homogénea y no permitiria detectar
variabilidad o diferencias que expliquen desigualdades en la calidad o,
mas precisamente, en el logro estudiantil. En ese contexto, si incluyéra-
mos los ingresos actuales de los docentes en una ecuacion para medir la
calidad educativa en el Per(, seria totalmente esperable que los ingresos
no muestren una relacion significativa. Pero esto no quiere decir que
no exista relacién, a menos que estemos preparados para sostener que
debemos pagar a los docentes menos incluso que el salario minimo, dado
que no importa cuanto se gane, para evaluar si eso tiene algin impacto
sobre la calidad educativa. Para llegar a las conclusiones de los autores
habria que hacer un analisis de cambio en los salarios y observar como
dicho cambio altera o no la calidad, controlando ademas otros factores
no pecuniarios que influyen sobre la relacion entre ingresos y calidad.
Un paper de Loeb del afio 2000 que intenta una aproximacion de este
tipo muestra que un aumento de 10% en el salario disminuye los ratios
de desercion en 4% (Loeb 2000).

Por otro lado, tal como se dijo al inicio del texto, los autores sustentan
su conclusion en estudios no explicitamente disefiados para evaluar la
relacion entre niveles salariales y calidad. Por ejemplo, citan un estu-
dio de Vélez, Schiefelbein y Valenzuela del afio 1993, y otro de Fullery
Clarke del afio 1994. En el caso del paper de Vélez y colegas, no se trata
de un estudio sobre los cambios salariales y su impacto sobre el rendi-
miento, sino de una sistematizacion de informes de investigacion, con
modelos distintos, con mediciones de logro diferentes y donde la varia-
ble no es “salario” sino “incentivo econdmico”. No encuentran relacién
entre incentivos econdmicos y logro, pero, como sefialan los autores,
esto quiza se deba a que el incentivo econémico es muy pequefio. El
paper de Fuller y Clarke sistematiza también estudios no disefiados
para evaluar la relacion entre salarios y calidad, sino con otros prop6-
sitos. Es decir, los autores no cuentan con informacion adecuada para
sefalar tan tajantemente que los salarios no afectan la calidad.
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Para evaluar dicha relacion se deberian disefiar estudios que permitan
contar con una estructura salarial heterogénea. Se deberia incluso, en
ese contexto, poder evaluar impactos de diferentes niveles salariales,
pues puede que los efectos sean diferentes para un nivel que para
otro.

Para entender la relacion entre salario y calidad habria que partir, ade-
mas, de un modelo conceptual que grafique la forma como el salario
llegaria hasta la calidad. Esto supone identificar mecanismos que me-
dien dicha relacion. Por ejemplo, analizar si el salario se relaciona con
la generacion de mas o menos confianza, de mas o menos autoestima,
de mas o menos seguridad, de mas o menos satisfaccion, de una ma-
yor o menor expectativa hacia los logros de los estudiantes, y si estas
dimensiones afectan el desempefio de los profesores. Todos estos te-
mas son importantes en el caso peruano. Sabemos, por un estudio de
Cuenca y O'Hara (2006), que un tercio de los docentes consideran que
el estrés esta entre las enfermedades que mas se les han diagnostica-
do, mientras que otro tercio considera que la angustia es uno de los
malestares mas frecuentes.

No sabemos si el salario afecta estas dimensiones ni si éstas a su vez
impactan sobre la calidad educativa, aunque hay estudios que identifi-
can un impacto positivo de las expectativas de los docentes sobre los
alumnos en el rendimiento de estos dltimos (Casassus 2003).

El nivel de los salarios

Los autores sefialan que el salario de los docentes no es bajo si
se compara con el de otros profesionales y si se toman en cuenta las
horas trabajadas. En este Gltimo aspecto se centra el mayor problema
de dicha aproximacion. De acuerdo con los autores, los salarios de los
docentes son mas bajos que los de otros profesionales similares siem-
pre y cuando no se consideren las horas de trabajo. Cuando éstas se
toman en cuenta, afirman los autores, los salarios de los docentes ya
no son mas bajos.

La definicion de las horas de trabajo es entonces central, y la pregunta

es si las encuestas de hogares capturan adecuadamente esta dimen-
sion. Algunos dicen que no porque no se reportan las horas de trabajo
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del docente en el hogar. Los autores del documento se defienden de
dicha critica diciendo que los otros profesionales también trabajan en
sus casas.

No obstante, no queda claro si cuando les preguntan por las horas de
trabajo todos (los otros profesionales y los docentes) las reportan o
no por igual. Mi impresion es que el problema se dé mas entre los do-
centes, pues es probable que éstos piensen en sus horas pedagogicas
cuando reportan el ndmero de horas que trabajan, mientras que los
otros profesionales puede que estén pensando en el total de sus ho-
ras de trabajo. En todo caso, dado lo central del asunto de las horas,
deberiamos estar completamente seguros de contar con buena infor-
macion.

Cuando se incorporan en los analisis las horas de trabajo fuera del
centro educativo, la historia de los salarios iguales cambia. En el Perd,
Saavedra (2004), por ejemplo, hace un calculo asumiendo dos horas de
trabajo por dia mas que las reportadas, y encuentra que los salarios de
los docentes si son menores en zonas como Lima, donde hay un mer-
cado de trabajo distinto al de otras localidades. Y la diferencia puede
ser mayor aln si se considera que, de acuerdo con el estudio de Cuenca
y 0’Hara (2006), la mitad de los docentes trabajan mas de cuarenta
horas a la semana en total (el calculo de Saavedra se hace asumiendo
un maximo de cuarenta horas a la semana).

Por otra parte, hay otro tipo de evidencia que sugeriria que al me-
nos en el Per( el salario de los maestros puede que no esté siendo el
adecuado. Los maestros son los profesionales que mas ocupaciones
secundarias tienen, segln Saavedra (2004); llegan a ser un cuarto
del total de docentes aquéllos que la tienen, segin el Informe de
Progreso Educativo de PREAL (GRADE-PREAL 2007). De igual modo,
si bien los sueldos de los maestros peruanos aumentaron 45% en
términos reales durante la gestion de Alejando Toledo, habria que
preguntarse si es suficiente para la economia familiar, tomando en
cuenta ademas que la canasta basica de consumo total per capita,
segln el Instituto Nacional de Estadistica e Informatica (INEI), es
de 300 soles aproximadamente. Por otro lado, segin un estudio
de Tenti Fanfani (2005) realizado en diferentes paises, en el Per(
los maestros tienen aspiraciones salariales que doblan sus salarios
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reales y, a diferencia de otros paises, los maestros se clasifican en
los quintiles de ingresos mas bajos. Finalmente, cada vez menos
docentes llegan a la carrera influenciados por un familiar docente,
y quizas esto refleje la paulatina pérdida de estatus ocupacional
del docente, que puede tener que ver con una percepcion de bajos
salarios.

Reflexiones finales

El uso ligero de la evidencia con la que se cuenta para sustentar
ideas es una practica lamentablemente usual. Es importante sustentar
con informacion e investigacion las decisiones de politica, pero no
puede ser cualquier tipo de evidencia la que se use. En contextos de
evidencia poco clara, como la del impacto de los salarios sobre la cali-
dad (Saavedra 2004), es mejor evitar definir una politica sobre la base
de una lectura parcial de la investigacion.

En el texto que comentamos uno puede estar totalmente de acuerdo
con lo que se busca cambiar en cuanto a la carrera docente: desarro-
llar premios e incentivos financieros, mejorar el ambiente laboral de
los docentes y sus practicas, utilizar nuevas tecnologias y reformular
los cursos de formacion docente. Queda claro ademas que mejorar el
desempefio docente puede que tenga que ver con todas esas opciones,
y no tanto con alguna de ellas por separado. Queda claro también que
el manejo de los salarios no debe ser el (nico instrumento de politica
con el que debe contar una reforma educativa. Pero de alli a decir que
los salarios no impactan sobre la calidad o no son tan bajos como se
supone, hay una brecha. Esas dos afirmaciones necesitarian un respal-
do empirico con el que no se cuenta.
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Desarrollo profesional continuo
y carrera docente
en América Latina

Flavia Terigi

Este articulo reporta los resultados de un estudio sobre la situa-
cion actual de las politicas de desarrollo profesional docente (DPD) '
en los paises de América Latina y el Caribe. Identifica las principales
problematicas que estructuran el campo de estas politicas y analiza las
iniciativas mas alentadoras, apoyandose en relevamientos propios, en
fuentes secundarias y en una consulta a expertos de la region.

Una premisa de este articulo es que los docentes tienen distintas nece-
sidades de formacion a medida que avanzan en su carrera profesional,
por lo cual tanto las politicas como los planteamientos teéricos deben
superar los esquemas discretos que diferencian entre formacion inicial
y en servicio (“pre” and “in service” training) y enfocar el desarrollo
profesional como un continuo durante la formacién inicial, la incorpo-
racion al ejercicio de la docencia y el desempefio profesional.

Los docentes como grupo social y como categoria
profesional

El presente estudio llama la atencion de los gobiernos sobre algunas
caracteristicas definitorias de la docencia en América Latina relevantes
para las politicas de DPD:

Flavia Terigi. Licenciada en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Buenos Ai-
res y doctorada por la Universidad Auténoma de Madrid. Es profesora de la Universidad
de Buenos Aires y de la Universidad Nacional de General Sarmiento, asi como docente
de posgrado de las universidades de Buenos Aires, Cordoba, Entre Rios y Di Tella. Ocu-
po6 la subsecretaria de Educacion de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Es autora de
libros y articulos cientificos y de divulgacion sobre aprendizaje, curriculo y formacion
docente; entre ellos, Curriculum: itinerarios para aprehender un territorio y el reciente
Diez miradas sobre la escuela primaria.
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e En tanto fuerza laboral, los docentes de América Latina son mi-
llones. Cualquier programa de DPD que aspire a abarcar al con-
junto de la fuerza laboral docente deberad encontrar modos de
atender la cuestion de la masividad.

e |os docentes han dejado de ser parte de la proporcion mas for-
mada de la poblacion en los distintos paises. En estas condicio-
nes, propuestas sistematicas de DPD podrian mejorar la calidad
de su formacion y contribuir a jerarquizarlos como grupo espe-
cializado de la poblacién mas formada de cada pais.

e América Latina presenta proporciones relativamente altas de
docentes titulados, pero existen importantes variaciones entre
paises y numerosas “lagunas cualitativas”. El DPD debera asu-
mir prop6sitos y probablemente caracteristicas diferentes en los
paises, niveles y/o especialidades en los que la proporcion de
docentes sin titulos especificos es alta.

e Para los docentes de la region, la pobreza ya no es (nicamente
una situacion que afecta a la poblacion estudiantil con la que
tienen que trabajar, sino una realidad vivida. Tan importante
como la pobreza en si es la percepcion de pobreza que parecen
tener maestros y profesores. Estas situaciones pueden incidir
en la disposicidn de los docentes a participar en propuestas de
formacion que constituyen seguramente una exigencia.

e Muchos docentes tienen trayectorias educativas que no les ase-
guran una buena formacion previa, y por lo tanto las titulaciones
formales ya no expresan que sus poseedores cuenten con conoci-
mientos, habilidades e instrumentos relativamente homogéneos.
Los sistemas de formacion dirigidos a los docentes en ejercicio
deben realizar un anélisis cuidadoso de los saberes reales de sus
destinatarios.

e |os docentes trabajan en entornos poco proclives a su profesio-
nalizacion. Las administraciones tienen que encontrar modos de
controlar los efectos no deseados de las carreras docentes y ge-
nerar motivos validos para que maestros y profesores sostengan
proyectos de desarrollo profesional.

e Por primera vez en la historia, la sociedad pide a los educadores
que preparen a las nuevas generaciones para hacer frente a las
exigencias de una sociedad futura que adn no existe. En medio
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de fuertes criticas sociales a los sistemas escolares y a los do-
centes mismos, los sistemas de DPD deben asegurar a los educa-
dores una formacion que acompafie y en buena medida anticipe
los cambios sociales.

e Durante la oleada de reformas de la década de 1990 los proce-
sos de “reconversion”, “actualizacion” o “reciclaje” del Estado
fueron uno de los focos de conflictividad entre los sindicatos
docentes y los gobiernos de la region. Los maestros y profesores
pueden estar mal predispuestos hacia las iniciativas estatales de
desarrollo profesional, por lo cual es necesario encontrar modos
de que lleguen a compartir los propositos y sentidos de las pro-
puestas de formacion.

El desarrollo profesional y la carrera docente

Se ha estudiado el ingreso a la carrera docente (sus modalidades,
condiciones y criterios de admision), la organizacion de la carrera, los
mecanismos de ascenso y los de evaluacion de los desempefios do-
centes, en los estatutos de cuatro paises: Argentina, Colombia, Chile
y Paraguay. Se trata de “generaciones diferentes” de normas, algunas
formuladas en tiempos de fortaleza del llamado Estado de bienestar, y
otras en contextos de su debilitamiento y de preocupacion creciente
por la eficiencia y el control, lo que tiene consecuencias en el modo de
tratar las cuestiones analizadas:

e Ingreso a la docencia: el requerimiento de titulo es una exigen-
cia generalizada, pero las normas no prevén regulaciones de for-
macion o capacitacion para los docentes sin titulo, aunque en
todos los paises existen lagunas cualitativas, en algunos casos
de gran escala. La mayoria de los paises han establecido el ni-
vel superior para la formacion docente, pero todavia hay paises
donde los maestros realizan su formacion en el nivel secundario.
Algunos paises han establecido pruebas de admision para el in-
greso a la docencia o condicionan el nombramiento en los cargos
a un periodo de prueba con evaluacion.

e (Organizacion de la carrera: histéricamente, en la region el traba-
jo docente se configurd segn un modelo basado en la carrera,
que sélo permite que el docente ascienda a puestos de trabajo
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que lo alejan del aula, y en el cual el régimen de compensaciones
se encuentra desvinculado de las actividades desarrolladas en la
escuela. Las normas de segunda generacion comienzan a incluir
regulaciones diferentes, haciendo posible que un mismo puesto
esté ocupado por personas con grados académicos distintos, e
incorporando algunos mecanismos que buscan reconocer sala-
rialmente los desempefios definidos como de calidad superior.
Sin embargo, este tipo de compensaciones no se desarrolla sin
problemas: puede desconocer la variedad de las buenas practicas
docentes y la complejidad de su evaluacion, y no asegura que
todos los maestros y profesores sean lo suficientemente bue-
nos.

e Ascenso en la carrera: por tratarse en general de carreras ver-
ticales, el cambio reconocido por la norma es el ascenso, y los
estatutos son minuciosos en la regulacion de las condiciones y
los procedimientos para ascender. EL concurso es la modalidad
establecida en todos los casos, con detallados requerimientos
de capacitacion. EL problema principal parece ser el credencia-
lismo, por lo cual es necesario concentrar esfuerzos para que las
propuestas de formacion permanente consigan alterar esa logica
por la via de su potencia y productividad.

e Evaluacion de los desempeiios: es un elemento constitutivo de la
carrera docente, y en algunos casos analizados guarda estrecha
relacion con la formacion continua. En las normas de seqgunda
generacion, a los docentes con dificultades para validar la eva-
luacion se les prescriben recorridos de formacion necesarios para
que puedan presentarse nuevamente a evaluacién y continuar en
el puesto de trabajo.

México y Puerto Rico han diagramado carreras magisteriales que crean
un sistema de progreso profesional que independiza los reconocimien-
tos a la carrera de las otras regulaciones que rigen el trabajo docente.
A los docentes incorporados a los sistemas de carrera magisterial se les
posibilita el acceso a determinados reconocimientos, incluidos los eco-
noémicos, cuando cumplen un conjunto de condiciones, muchas de ellas
ligadas a procesos de formacion continua. Las dos propuestas son lla-
mativas por el papel que otorgan a las instancias de formacion. Como
esquema general de carrera, la mexicana es un ensayo interesante en
tanto impulsa la movilidad horizontal dentro del sistema, promovien-
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do en cada vertiente o nivel formatos de capacitacion especificos. En
cuanto a la carrera magisterial en Puerto Rico, su rasgo innovador es el
plan de mejoramiento profesional que el docente presenta de acuerdo
con su perfil profesional y sus propias inclinaciones.

Una parte de los debates acerca de la carrera docente y el desarrollo
profesional ha derivado, en los Gltimos afios, en la bisqueda de modos
de controlar los “efectos perversos” de las carreras (como el credencia-
lismo, o la paradoja de recompensar a “los mejores” con dejar de ser
docentes) o de forzar la participacion de los docentes en instancias de
formacion especificas (como las propuestas que la consideran parte de
la evaluacion que decide los adicionales salariales). Este trabajo abo-
ga por un cambio en la perspectiva, a favor de construir un “entorno
profesional” que atraiga no sélo para el ingreso a la carrera docente,
sino para la permanencia y el progreso en ella. Algunos componentes
de una reformulacién de las carreras en la perspectiva del desarrollo
profesional son las siguientes:

e Asignacion de nuevas funciones calificadas a los docentes que
ya tienen cargos en el sistema, con requerimientos especificos
de formacion ligados a las practicas propias de las nuevas fun-
ciones.

¢ Planes de mejoramiento profesional que permitan a cada docen-
te elaborar un proyecto de formacion y desarrollo de largo al-
cance, adoptando como criterios las disciplinas que le interesan
y los conocimientos que necesita reforzar o adquirir.

e Estimulos a los estudios superiores en el area de educacion, por
ejemplo mediante la remuneracion por otros titulos obtenidos
en areas relacionadas con la cuestion educativa.

e Afio sabatico, reglamentando los casos en los cuales es factible
otorgar este beneficio seqin las prioridades de las politicas de
mejora de la profesion establecidas por los gobiernos, y con
obligacion del docente de retornar a la escuela por un tiempo de
trabajo minimo preestablecido, una vez finalizado este periodo.

e Pasantias en otras escuelas en una funcion similar a la que se
cumple en la propia, entendiéndose que desempeifiar la misma
funcion en otro contexto institucional es una interesante herra-
mienta de formacion.
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e Sistemas de mentorazgo que destaquen a docentes calificados y
de reconocida trayectoria para el acompafamiento de maestros
y profesores noveles en sus primeros desempefios laborales, con
una asignacion econémica especial.

Los gobiernos de la mayoria de los paises de América Latina estan
buscando formatos de carrera que habiliten movimientos horizontales
y que incluyan herramientas que estimulen a los maestros y profesores
a permanecer en la tarea docente a lo largo de toda su carrera profesio-
nal, asi como a mejorar continuamente su formacion y desempefio. La
via parece ser una carrera docente mas ligada al desarrollo profesional
del docente, a su formacion continua, que estimule la adquisicion de
nuevas capacidades y conocimientos, en el marco de mecanismos ins-
titucionales que promuevan la salida transitoria del puesto de trabajo
frente a alumnos, para capacitarse y/o para participar en experiencias
de innovacion o investigacion, y retornar luego al trabajo en el aula en
condiciones superiores de formacion.

La experiencia de la década de 1990 hace palmaria la necesidad de
preservar de los debates asuntos intrinsecos a la tradicion del trabajo
docente en la region, como la estabilidad en el puesto de trabajo, el
derecho de agremiacion y el principio de igual remuneracion por igual
tarea. Se trata de asuntos sensibles que si resultan amenazados difi-
cultan toda posibilidad de analizar innovaciones en otros aspectos del
trabajo docente y la carrera profesional. En cambio una modificacion
del foco de debate, que centre la discusion en la construccion de un
entorno profesional con perspectivas de profesionalizacion atractivas,
se presenta a priori como una via mas promisoria, cuyas potencialida-
des merecerian ser exploradas.

La experiencia acumulada en la region

En la década pasada, los paises de la region se plantearon ne-
cesidades de capacitacion masiva de los docentes en ejercicio en el
marco de los programas de reforma de sus sistemas educativos. En ese
contexto se organizaron dispositivos masivos, basados en el formato
curso, estructurados desde una perspectiva remedial y organizados en
dos circuitos diferenciados de formacion: uno para directores y super-
visores, centrado principalmente en temas de gestion, que resulté un
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area casi excluyente en la formacion directiva en la década; y otro para
docentes de aula, para maestros y profesores, con mayor énfasis en
aspectos disciplinares, pedagbgicos o curriculares. En general, estos
dispositivos fueron objeto de duras criticas y produjeron una fuerte
discusion académica, politica y sindical.

A lo largo de la década, sin embargo, se fueron generando nuevas
modalidades de capacitacion y se establecieron tendencias que cons-
tituyen una base importante para los nuevos desarrollos de DPD en
la region. Desde aquellas politicas de capacitacion en gran escala las
experiencias de formacion continua han sido numerosas, y hoy es vi-
sible el esfuerzo de los gobiernos por ordenar una oferta que se ha
multiplicado y dispersado, y por alinearla con las politicas generales de
mejora de la educacion y de inclusion educativa. El estudio identifica
siete tendencias en los analisis especializados —y, en menor medida,
en el disefio de las politicas recientes— en cuanto a las condiciones
que deberian cuidar los procesos de formacion continua:

e \lisualizacion de la formacion de los docentes como un proceso
continuo, y no como una coleccion de eventos de formacion.

e |as necesidades practicas de los docentes en el aula como foco
principal de los programas de formacion en servicio.

® Formaciones sistematicas y sostenidas en el tiempo.

e Programas especificos centrados en los problemas de la ense-
fianza en condiciones adversas.

e Diversificacion de las instituciones y articulacion en sistemas
institucionales de formacion docente continua.

e Articulacion de las politicas de desarrollo profesional con las
carreras profesionales de los maestros y profesores.

e Aprovechamiento de las tecnologias de la informacion y comu-
nicacion (TIC).

El estudio aqui presentado analiza cada una de estas tendencias en sus
aspectos conceptuales y en sus expresiones en las politicas recientes
de DPD. Las dos dltimas son objeto de desarrollos ampliados.
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Las tecnologias de la informacion y comunicacion en el
desarrollo profesional docente

El potencial pedagdgico de las TIC ha comenzado a ser explorado en
las propuestas de formacion docente continua en la region. La mayor
parte de las experiencias se centran en la formacion de docentes en el
dominio de las TIC con el propdsito de incorporarlas a las actividades
de ensefianza. Son todavia escasas las experiencias que se apoyan en
el potencial de las TIC para redisefar los procesos de formacion docen-
te continua y vehicular otros contenidos.

. Los paises de la region estan haciendo esfuerzos importantes por in-
corporar las potencialidades de las nuevas tecnologias en la esfera
educativa. El estudio realizd un relevamiento de las paginas web de
los ministerios de Educacion de la region (y de los portales educativos,
cuando éstos existen) que deja al descubierto dos brechas:

e entre los programas promovidos y las posibilidades de las TIC,
que no parecen aprovechadas en toda su variedad. En tal sen-
tido, son una mayoria las paginas web que ofrecen informacion
y algdn curso on-line, y relativamente pocas las que incorporan
una plataforma tecnoldgica que ofrezca posibilidades de comu-
nicacion sincrénicas y asincronicas, tales como foros de discu-
sion, chat, correo electronico y consultas en linea;

e entre las declaraciones de los programas con respecto a las posi-
bilidades que se abren a los docentes con el recurso de las TIC y
la capacidad instalada en las escuelas de la region, con el riesgo
de que esta brecha incremente la baja predisposicion de muchos
docentes hacia los entornos tecnologicos.

Es posible plantear tres aportes sustantivos que las TIC estan en con-
diciones de dar a los procesos de DPD: a) expandir el volumen de
propuestas de DPD disponibles y extender su alcance; b) ofrecer a los
docentes la experiencia que necesitan para vivenciar y comprender los
cambios contemporaneos con respecto a la produccion y circulacion
del saber, y para aproximarse a la manera como aprenden, comparten y
viven las actuales generaciones de alumnos y las que se les presentaran
en el futuro; y ¢) constituir el soporte que posibilite el desarrollo de
redes institucionales para el DPD, en especial entre las instituciones
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encargadas de la formacion inicial y continua y los docentes que traba-
jan en los sistemas escolares.

La literatura disponible no deja de advertir sobre las tensiones y obs-
taculos que se presentan a estas experiencias. En especial se destaca
la necesidad de encontrar los modos de lidiar con el contraste entre las
altas expectativas y los logros efectivos, y de advertir contra la ilusion
de que la introduccion de las TIC produce por si misma el cambio en
las propuestas pedagogicas.

Cinco problemas adicionales para las politicas

Ademas de los sefialados hasta aqui, existen cinco problemas adi-
cionales para las politicas educativas comprometidas en una perspec-
tiva de desarrollo profesional de los docentes:

e Pareceria que las propuestas de formacion continua no toman
suficientemente en consideracion las desiguales formaciones
iniciales de los docentes, ni se plantean la universalizacion de
la titulacion docente de los agentes que se desempefian en sus
escuelas.

e Adln no se dispone de un marco referencial adecuado ni de una
teoria suficientemente probada acerca del modo en que nuevos
saberes (los que circulan en la formacion continua en sus varia-
dos formatos) se incorporan al marco referencial de los docen-
tes.

e \Valiosas experiencias de DPD surgen ligadas a formas de finan-
ciamiento que permiten un impulso inicial pero no son suficien-
tes para su consolidacion y desarrollo. Paises enteros tienen sus
posibilidades de DPD completamente supeditadas al financia-
miento externo; y en otros se registra un avance importante del
sector privado en las ofertas de formacion, en especial en lo que
refiere a las propuestas apoyadas en las TIC. Ningln plantea-
miento de conjunto y a largo plazo es verosimil si no se atiende
el problema de la sustentabilidad de la inversion en el DPD.

e |as condiciones laborales de los docentes plantean restricciones
importantes a las perspectivas de formacion continua, en es-

Desarrollo profesional continuo 125




I 126

pecial debido al tiempo que los docentes pueden destinar a las
propuestas de formacion.

Aln no esta clara la base institucional del DPD. La mayoria de
los paises revelan iniciativas espasmodicas, con tendencia a la
discontinuidad y amenazadas por la falta de recursos.

En paralelo a la elaboracion de este trabajo, otros consultores de
PREAL han abordado en sendos informes asuntos intensamente
conectados con nuestro objeto; son éstos la evaluacion de los
desempefios docentes, los procesos de incorporacion a la docen-
cia, los salarios docentes y los incentivos, y la identificacion y
promocion de las “buenas practicas”. En consecuencia, este tra-
bajo no profundiza en esas otras tematicas, sino que se concen-
tra en las experiencias referidas al desarrollo profesional y a su
ligazén con la carrera docente. De todos modos, es importante
sefialar que las tematicas se cruzan en las iniciativas concretas,
de modo que no se debe exagerar la independencia de asun-
tos que involucran mdltiples factores, procesos y actores. Antes
bien, este informe busca, junto con los demas, ofrecer aportes a
la discusion mas general sobre los modos de mejorar las politicas
dirigidas al sector docente en los paises de la region.
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COMENTARIO

Centrar la formacion docente en
las necesidades de los estudiantes
y las practicas de ensefnanza

Carlos Marcelo Garcia (Espaiia)

En primer lugar quiero reconocer la amplitud, calidad y profundidad del
trabajo de Flavia Terigi. Me parece una excelente radiografia de la actual .
politica y de los programas de formacion docente en América Latina. Con-
forme ella ha ido presentando su trabajo, y también al leerlo, recordaba
una frase de Michael Fullan que siempre repito porque me gusta, y que
dice que la formacion es la mejor de las soluciones pero el principal de los
problemas. EL habla de la formacién como solucion porque siempre que
aparecen reformas, cambios en educacion, miramos la formacién como una
salida para facilitar que las personas aprendan. Pero la formacion también
es un problema porque nadie aprende si no quiere aprender.

Flavia Terigi ha hablado de como en el caso del profesorado la moti-
vacion para aprender es una motivacion intrinseca. Nos preocupamos
por formarnos, porque nos gusta ver que nuestros nifios, que nuestros
alumnos aprenden; porque nos gusta trabajar en un entorno conforta-
ble y adecuado con los compaiieros; porque nos gusta ver que vamos
progresando como persona y como escuela.

Esta motivacion intrinseca caracteriza a la formacion docente, y sobre ella
es complicado incidir directamente. Por eso muchas politicas educativas
fracasan, porque son incapaces de incidir en ese elemento profundo que
es desarrollar la capacidad de las personas para implicarse. Y se implican
porque perciben claramente que algo va a mejorar su propia autoestima,
su propia capacidad de enfrentarse a los problemas; en definitiva, su pro-
pio ser como persona y como docente.

Durante los afios en los cuales se vienen investigando los procesos de
aprender a ensefiar, en demasiadas ocasiones hemos tenido la sensa-
cion de reproducir el famoso mito de Sisifo. Por mas que conozcamos
como funcionan los procesos de cambio y de aprendizaje, la realidad es
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tozuda y nos dice que debemos volver al inicio y continuar intentando
con parsimonia que ésta cambie. A ello se refiere la ponente en la pri-
mera parte de su trabajo.

Me gustaria llamar la atencion sobre algo que ella toca de manera pun-
tual. Tiene que ver con la necesidad de insertar la formacion inicial do-
cente en ese continuo de formacion a lo largo de la vida. Flavia Terigi
desarrolla de manera extensa la problematica del desarrollo profesional
docente; pero ;como encajaria la formacion inicial en la radiografia
que ha planteado sobre el desarrollo profesional docente?

Después de leer la ponencia he estado planteandome algunas cues-
tiones para tratar de aportar ideas complementarias. En este sentido,
Flavia Terigi afirma que la formacion docente deberia estar centrada
en las necesidades de los docentes. Yo le planteo: ;acaso no deberia
estar también centrada en las necesidades de los alumnos?, ;no son
los alumnos y sus necesidades de aprendizaje, las competencias a ad-
quirir, aquello sobre lo cual deberia girar la formacion docente? De no
ser asi, seguramente podemos estar pensando en que organizamos la
formacion para los docentes como Gltimo destinatario, y me parece que
es razonable pensar que formamos a los docentes para que nuestros
alumnos aprendan en mejores condiciones. Por eso, creo que seria in-
teresante cambiar ese enfoque. Me parece conveniente recordar que las
investigaciones han mostrado que los programas de formacion docente
con capacidad para ejercer cambios en la ensefianza se caracterizan
por centrarse en la necesidad de aprendizaje de los alumnos.

Otro aspecto a destacar en relacion con la formacion docente tiene que
ver con el contenido de la formacion. Se hablé acerca de qué conoci-
mientos deberian poseer los docentes, con ejemplos como saber expli-
car una proporcion o una fraccion, conocer la diferencia entre peso y
masa, o saber explicar cobmo se produce la densidad y en qué consiste.
Estos ejemplos apuntaban a nuestra necesidad de formar a los docentes
no para lo general sino principalmente para lo particular. En este senti-
do constatamos que ha habido una linea de investigacion preocupada
por conocer como adquieren los profesores el conocimiento didactico
del contenido que ensefian: en una formacion con éxito, los profeso-
res trabajan sobre como transformar el curriculo directamente con sus
alumnos y toman como objeto de estudio quiza no tanto la teoria, sino
las practicas y las tareas de ensefianza que realizan los estudiantes.
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De esta forma, tomar las tareas de aprendizaje de los alumnos como
objeto de estudio y de analisis, como una forma de compartir ideas, es
un elemento interesante que atrapa y compromete a los profesores.

La ponente afirma que aunque planteemos la necesidad de la formacion
centrada en la escuela, esto no significa que toda la formacion deba
darse en la escuela. La idea de hacerse en la escuela significa que esta
centrada en los problemas que los profesores encuentran en su trabajo
diario. Se trata de una formacion que toma como idea, como principio,
las necesidades que tienen los profesores en sus aulas.

Quiero destacar igualmente otro aspecto que tiene que ver con la pro-
fesion docente, caracterizada por ser una profesion aislada, cuando
la cultura del aislamiento es perjudicial para cualquier posibilidad de
mejora. No mejoramos si no somos capaces de ver cdmo otros hacen su
trabajo y que otros vean como lo hacemos. En este sentido, me llama
la atencion lo que ocurre en otras profesiones como la medicina. Re-
cuerdo una noticia sobre doscientos médicos reunidos en Sevilla para
analizar como se interviene con una nueva técnica de cirugia. Esa téc-
nica, esa operacion, se esta grabando y a la vez la estan viendo otros
médicos; después los médicos van a los congresos y analizan como se
aplica exactamente esta técnica. Me pregunto: ;en qué congreso de
educacion hemos visto como se ensefian las fracciones? Seguramente
en ninguno. Me parece que tenemos que hacer este cambio de dis-
curso. Somos especialistas en hacer diagnoésticos excelentes, tenemos
una muy buena radiografia de los problemas que nos acucian, pero
me parece que hay una falla para referirnos a la practica y cuando no
organizamos la formacion en torno a problemas concretos.

Flavia Terigi comenta la importancia de que la formacion tenga conti-
nuidad y apoyo. En efecto, las personas no cambiamos de un dia para
otro, y eso tiene que ver también, de alguna forma, con el momento
en la carrera docente en que se encuentre el profesor. En este sentido,
como ella sugiere, conviene pensar en itinerarios de formacion para di-
ferentes profesores en diferentes momentos de su carrera profesional.

Igualmente importante para el éxito de los programas de formacion
docente es que ésta sea rica en fuentes de informacion; es decir, que
aporte elementos de debate, elementos que lleven ideas nuevas al pro-
fesorado. Por eso experiencias, como visitar a otras escuelas, en otras
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ciudades y contextos, son positivas porque ayudan al profesorado a
cuestionar su cotidianidad.

Avanzando en las ideas anteriores, y en la linea que plantea la ponen-
cia comentada, me parece que tenemos que avanzar hacia una mayor
institucionalizacién de la formacién docente. Esta requiere instalarse
en un sistema, y ese sistema necesita estructura, personal, gestion,
formadores.

Ademas, la formacion siempre se organiza en torno a ideas acerca de
como se aprende a ensefar; éstos son los modelos de formacion. Seria
interesante conocer que modelos predominan actualmente.

Es fundamental, por Gltimo, la incorporacion de la tecnologia, sobre
todo porque estamos ensefiando a una nueva generacidn, a una gene-
racion digital. Se ha acufiado el término de “nativos digitales”; nues-
tros alumnos son nativos digitales. Esta ocurriendo en muchas aulas,
donde curiosamente ya los alumnos saben mas que los profesores; y
eso que para algunos puede ser un elemento negativo, para muchos
profesores esta suponiendo un rejuvenecimiento porque necesariamen-
te tienen que buscar alternativas para explicar a los alumnos aquello
gue ya no conocen.

Es necesario entender que la manera de aprender de la nueva genera-
cion puede tener elementos diferentes a la nuestra: una mayor familia-
ridad con el hipertexto, por ejemplo, y el pensamiento paralelo, por el
cual los alumnos estan haciendo varias cosas a la vez y a lo mejor no
tan mal como nosotros creemos, con nuestro pensamiento lineal.

En la formacion es importante saber que la tecnologia es un buen aliado
siempre que seamos capaces de reconocer qué es lo importante. Usar la
tecnologia en la formacion docente tiene mucho sentido, siempre y cuan-
do no hagamos mas de lo mismo; es decir, no reproduzcamos en formato
on line lo que ya sabemos que no tiene mucho sentido y es una formacion
transmisiva. Si usamos la tecnologia para un fin reproductivo, evidente-
mente estaremos haciendo “vino nuevo en odres viejos”. Utilicemos la
tecnologia para compartir, para intercambiar, para aprender juntos. Esta
me parece una utilizacion de la tecnologia mucho mas adecuada para un
profesional del conocimiento como el docente del siglo XXI.
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COMENTARIO

Desarrollo profesional de la
docencia: el maestro como sujeto
en la politica y la cultura

Severo Cuba Marmanillo (Pera)

La lectura del texto de Flavia Terigi ha sido bastante inspiradora. En
primer lugar, destaco que propone pensar en el desarrollo profesional ‘
docente como una continuidad. Cuando se disefia la formacion de quien
se dedicara a la ensefianza, esto no puede estar desvinculado (de he-
cho, no lo estd) de pensar en el desarrollo de toda la carrera docente.
Hay que pensar, entonces, en el conjunto de componentes de esta
continuidad, desde el proceso de reclutamiento y la formacion inicial
hasta el desempefio calificado. El grafico 1 muestra esta vision.

En esta vision, el desempefio profesional resulta de los saberes do-
centes que se ponen en juego. Y hay, por lo tanto, necesidad de in-
terrogarse sobre éstos, sobre como se construyen, se sistematizan y
se comunican. Pienso que este interrogarse por los saberes docentes
como campo donde se juega el desempefio es de suma importancia

Gréafico 1
Desarrollo profesional docente
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para definir los enfoques de la formacion continua. ;Con qué logica se
plantea la formacion del maestro? ;Qué papel ocupa el sujeto docente
en un enfoque de formacion que oriente la formacion permanente en el
marco de esta vision de itinerario continuo del desarrollo profesional?

A estas interrogantes tan definitivas para replantear los enfoques so-
bre la formacion, Flavia Terigi agrega la necesidad construir sistemas
de formacion sostenibles en el largo plazo, de modo que el proceso de
desarrollo profesional de un maestro, que supone mas de treinta afios
en promedio, sea atendido adecuadamente y podamos tener un mejo-
ramiento permanente del grupo magisterial en nuestros paises. Esto
exige necesariamente una base financiera estable; necesitamos invertir
y saber que es posible sostener esos procesos de formacion a lo largo
de todo el itinerario de desarrollo profesional docente.

Ciertamente, no bastan sistemas de formacion sostenibles; se requiere
también un marco de condiciones favorables para el ejercicio docente.
Un estudio reciente de Unesco-Orealc sobre la situacion de la salud de
los docentes en varios paises de América Latina encontré que el pro-
blema de salud mas extendido entre los maestros no tiene que ver con
las vias respiratorias, la vista o los rifiones —que por sentido comin
son los males atribuibles a la ensefianza—, sino que tiene ver mas con
el clima institucional. Se trata del estrés docente, que se genera debido
al tipo de trato de las autoridades, los conflictos al interior de las ins-
tituciones educativas y, en general, las limitaciones para un ejercicio
creativo y enriquecedor de la ensefianza.

Este conjunto de elementos que identificamos como parte del continuo
del desarrollo profesional docente requiere una base institucional esta-
ble y al mismo tiempo flexible. Dar forma a esta base es un reto com-
plejo. Para visualizar esta complejidad veamos el caso del Perl, donde
se aprob6 una ley para la instalacion del Sistema Nacional de Evalua-
cion, Acreditacion y Certificacion de la Calidad Educativa. Esta institu-
cionalidad debe servir de base para atender la calidad de la formacion
inicial, y garantizar la evaluacion del desempefio para la calificacion
y el ascenso. Junto a este sistema esta el campo del planeamiento de
politicas de desarrollo profesional nacional y regional, que supone un
fortalecimiento institucional de los niveles subnacionales de gobierno,
de la articulacion de los gobiernos locales y las instancias intermedias
de gestion educativa, de la oferta de formacion desde universidades,
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institutos superiores pedagégicos y otros agentes vinculados con el
desarrollo magisterial. Esta base institucional ha de ser, entonces, una
red compleja y articulada, no una institucion en particular. Se nos
plantea, asi, un tema sumamente complejo.

Pero ademas esta complejidad organizacional y de identidades institu-
cionales tiene a la base una trama que podemos describir como un cir-
culo de pobreza que tiene atrapada a la educacion, y particularmente
al desarrollo profesional docente.

Tomemos como punto inicial de este circulo la seleccion de los pos-
tulantes a la carrera docente, que no exige una alta formacion a los
ingresantes. Esta baja exigencia tiene como siguiente punto del circulo
la calidad de la oferta de formacion: la formacion pedagdgica inicial
no atiende las deficiencias de origen y ademas propone experiencias
de aprendizaje similares a la escuela tradicional; los futuros maestros
son formados repitiendo un modelo escolar. Este es un problema clave
porque durante la formacion inicial los maestros deberian reflexionar
sobre las huellas que dejé en ellos la experiencia escolar, y poner en
cuestion, desde su experiencia, todo un modelo ensefanza.

Cuando un maestro o una maestra se ponen frente a sus alumnos, no
lo hacen con su plan de clases sino con su biografia. Es necesario,
por lo tanto, que este docente tenga la oportunidad de reelaborar esa
biografia escolar, esa biografia social, puesto que este conjunto de
aprendizajes es el que pone en funcionamiento cuando ensefia. Esta es
una tarea que la formacion inicial no viene cumpliendo.

Un maestro formado en estas condiciones va a escuelas en contextos de
pobreza y marginalidad, y cuando participa en procesos de formacion
“continua” accede a experiencias no sistematicas, irrequlares y centra-
das en el control. Se trata de formas de “capacitacion” que tienen que
ver con la implementacion de directivas. La reflexion pedagdgica que
se pueda plantear en esos espacios tiene que ver basicamente con una
l6gica de cargar al docente con un repertorio de métodos y técnicas,
con la idea de que las aplicara exacta y automaticamente.

Otro punto de este circulo: una administracion educativa que no favo-
rece los procesos de innovacion. Esto ocurre mucho en las escuelas, y
los maestros que desarrollan iniciativas no tienen el apoyo necesario
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Gréfico 2
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Circulo de pobreza del desarrollo profesional docente
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para desarrollarlas. En consecuencia, tenemos escuelas que brindan
una educacion de baja calidad.

Esto quiere decir que en el tiempo de vida que un nifio pasa en su
escuela —once afos en promedio— no logra los resultados requeridos
socialmente. Como producto de este tiempo de escolaridad resultan
jovenes con un déficit en su formacion, y son éstos los postulantes al
magisterio. Cuando Flavia Terigi dice que en América Latina los maes-
tros no forman parte de lo que podriamos llamar “la élite cultural o
cientifica de sus paises” sino de la poblacién que ha tenido menos
acceso a conocimiento, esto es una expresion del circulo que hay que
desarmar (véase el grafico 2).
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Gréfico 3
Instrumentos para desarmar
el circulo de pobreza del desarrollo profesional docente
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Algunas ideas para desarmar este circulo! estan planteadas en lo que
Flavia Terigi nos ha presentado. El circulo requiere otro conjunto de
politicas en apariencia no ligadas al tema docente, pero que si no aten-
demos sera como arar en el mar; tal vez tendriamos maestros mejor
formados, pero si estas condiciones no son atendidas, no romperemos
el circulo. Los problemas de la docencia hay que verlos articulados a
otras situaciones de la realidad social de nuestros paises, como las
inequidades, las carencias y la exclusion. Es un punto que quiero dejar
sefalado (véase el grafico 3)

1 Este grafico ha sido elaborado a partir del presentado en Quereres y saberes para
una docencia reflexiva en el Perd, de Severo Cuba y Liliam Hidalgo. PRO EDUCA-GTZ
y Ministerio de Educacién, Lima, 2000.
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Es importante aplicar politicas que incentiven a los mejores estu-
diantes a dedicarse a la carrera docente, asi como una seleccion de
caracter inclusivo por diversidad cultural y que comprenda la realidad
del nivel de la escolaridad. En el Per(, en estos dias de fines de mar-
zo tendremos los resultados de los dltimos examenes de admision a
los institutos superiores pedagodgicos, bastante centralizados y para
los que se puso una nota aprobatoria de 14. Si bien esta exigencia
suena bien, se ha prescindido de la diversidad y la desigualdad que
hay en el pais, con lo que se afecta todo un proyecto de formacion
de maestros nativos amazdnicos cuya seleccion responde a criterios
comunales y culturales de estas naciones. El caracter centralizado
de esta prueba ha sido un factor de exclusion efectiva. Necesitamos
procesos inclusivos y descentralizados porque debemos responder a
una complejidad social y cultural que habitualmente el Estado no ha
querido reconocer.

Definitivamente, en los Gltimos diez afios ha habido en el Per( un
importante proceso de reforma de la formacion docente. Sin embar-
go, el tema de la formacion de formadores no esta lo suficientemente
desarrollado. Existe una comunidad de formadores de docentes a nivel
nacional pero, nuevamente, el ejemplo de un examen centralizado da
cuenta de que esta comunidad no esta siendo tomada en cuenta, y no
hay confianza en que sus integrantes realicen descentralizadamente
estos procesos de seleccion. Con esta comunidad de formadores se ten-
dria que profundizar una reforma de formacion magisterial y establecer
una practica de formacion docente diversa, descentralizada, pues no
hay una ruta Gnica ni un solo tipo de necesidades.

El otro elemento esta vinculado al Sistema Nacional de Acreditacion y
Evaluacion. Hay una discusion sobre la validez y la legitimidad de los
estandares en la evaluacion de aprendizajes y del desempefio docen-
te. Nadie discute la necesidad de establecer estandares, pero qué los
hace legitimos y qué los hace validos es una cuestion a profundizar.
Un proceso de evaluacion y definicion de estandares no puede ser
algo sobre lo cual uno se siente interrogado, algo que no tiene que
ver directamente con lo que los maestros enfrentan dia a dia en su
trabajo cotidiano; se debe fundar en las interrogantes que emergen de
la experiencia de ensefianza, de los retos que identifican de cara a sus
nifios y la comunidad.
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Ahora bien: visto en términos generales, lo que aparece marcando la
carrera magisterial es el concepto de evaluacion permanente. En cohe-
rencia con lo que afirman Flavia Terigi y Carlos Marcelo, es clave pre-
cisar que esta evaluacion ha de ser pensada en funcion del desarrollo
profesional, y no en términos de la medicion de tipos de desempefio.

En el continuo del desarrollo profesional, la evaluacion esta presente
en el proceso de seleccion de postulantes, con el proceso de formacion
inicial, en la insercion, el ingreso y la permanencia en la carrera. Im-
plica una cultura de evaluacion y de rendicion de cuentas, de desarrollo
de la investigacion y del saber pedagdgico docente.

Como notabamos al inicio, el desarrollo profesional docente exige la
concurrencia de otros factores de la politica magisterial: la politica la-
boral y el salario, como un factor necesario aunque no suficiente. Ocu-
rre que si hoy, en este momento, doblamos el salario de los maestros,
esto no nos llevara automaticamente a un incremento de la calidad.
No funciona asi. Pero, por otro lado, si no tenemos una escala salarial
adecuada para estos profesionales, no podremos incrementar la cali-
dad, porque es un factor basico sin el cual no es posible pensar en el
desarrollo profesional. Coincido con Flavia Terigi cuando menciona esta
dificultad de plantear salarios diferenciados: es complejo y delicado.
En lineas generales, da la impresion de que cuando se habla de esto
se soslaya otro problema: tenemos salarios bajos por la misma razon
por la que no se invierte en la educacion publica. Por ello, se trata de
comenzar por invertir mas en educacion.

El otro factor que ha de concurrir para propiciar el desarrollo profesio-
nal docente son los cambios en la gestion del sistema. Recordaran el
estudio sobre la salud docente antes mencionado, que sostiene que el
malestar docente tiene mucho que ver con el funcionamiento del siste-
ma educativo. Es necesario, por tal razén, generar cambios en diversos
niveles, En el Per( tenemos una instancia de gestion administrativa
intermedia, las llamadas UGEL (Unidades de Gestion Educativa Local),
en cuyas oficinas el maestro es objeto de un trato que linda con la
corrupcién y que desmotiva. Actualmente, la problematica existente en
este nivel de gestion intermedia del sistema no esta siendo atendida.

Finalmente, es una condicion necesaria que la propuesta de carrera ma-
gisterial se desarrolle de una manera democratica. En el caso peruano,
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Gréafico 4
Desarrollo profesional docente
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aunque tardia, la propuesta del Ejecutivo al Congreso reitera basica-
mente una propuesta que fue objeto de consulta; ésta es una practica
positiva, aunque sabemos que siempre tiene sus limitaciones.

Termino diciendo que todos estos elementos propuestos por Flavia tie-
nen que ver también con una politica educativa global, con un modelo
educativo que replantea la relacion de los procesos de educacion con
el sujeto y con los agentes de educacion.

En el Per( tenemos por lo menos estos tres elementos educativos: la
Ley General de Educacidn, el Proyecto Educativo Nacional y el Plan de
Educacién para Todos, como elementos que tienen que hacernos pensar
para insertar en este marco la politica magisterial, no fuera de él. De-
finitivamente, necesitamos nuevos enfoques de formacidn profesional
en los cuales el docente ocupe un lugar. La formacién del maestro
ha de estar centrada en su papel como sujeto protagénico de la en-
sefianza y en su responsabilidad social frente a los estudiantes. Uno
forma maestros pensando en esta légica; no existen maestros porque
si sino porque tenemos generaciones que requieren ser formadas, y la
docencia es una funcién social profesional. En este sentido, el papel
del maestro tiene que redimensionarse.
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Nosotros hablamos de las comunidades docentes, de diversas formas
de organizacion pedagdgica de los maestros, y esto tiene que ver ne-
cesariamente con una asociacidén colectiva mayor, con movimientos
pedagogicos. En el Per( existen diversas formas de participacion y
modos como los maestros desarrollan experiencias para mejorar su des-
empefo. Lamentablemente, la politica magisterial y la actuacion de los
funcionarios no siempre fortalecen esas experiencias; por el contrario,
generan aparatos y medidas que no reconocen al maestro como sujeto
sino como objeto en la politica.

Por eso pensamos en dimensionar el papel del sujeto maestro; y sus
formas de organizacion pedagogica son centrales en este proceso. Un -
proceso de reforma de la carrera docente supone no sélo normativa
y papel del Estado, sino movimiento social, movimiento magisterial,
movimiento pedagdgico, actuacion y protagonismo de parte de los
docentes, y esto también tiene que ser reconocido y adecuadamente
valorado.
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A MANERA DE CONCLUSIONES
La formacion docente:
un proceso social y cultural

Liliam Hidalgo Collazos (Peri)

Quisiera sefialar puntualmente algunas ideas que este dialogo ha
aportado para proponer politicas en pro del desarrollo de la docencia

en nuestros paises.

1. Compartimos un esfuerzo por hacer que nuestros sistemas educa-

tivos cuenten con procesos v resultados de calidad. En el caso de
América Latina, y del Per(i en particular, lograrlo requiere un esfuer-
zo especial: hacer que sea posible para todos, sin distinciones. La
exclusion ha sido y es un signo que hace que la equidad tenga una
connotacion especial a considerar en las politicas pablicas.

. En los dltimos afios hemos realizado grandes esfuerzos para po-
nernos de acuerdo y contar con politicas de Estado en materia
educativa. Por tanto, toda reforma o programa de desarrollo de la
profesion docente debe enmarcarse necesariamente en las gran-
des politicas nacionales ya en marcha, como el Proyecto Educa-
tivo Nacional (PEN) y los Proyectos Educativos Regionales (PER),
segln el ambito que corresponda. Las decisiones politicas deben
estar orientadas por estos planes y sostenerse en un programa
de desarrollo de la profesion docente. Hemos aprendido que las
medidas aisladas no aseguran transformaciones significativas.
Las prioridades sefialadas en el PEN y en los PER marcan una
ruta para avanzar y minimizar el riesgo de la improvisacién y la
arbitrariedad.

. Un programa de desarrollo de la profesion docente, mas que un
conjunto de normas, supondra un proceso de caracter social y
cultural, un conjunto de negociaciones y un proceso de concer-
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tacion en un marco probablemente lleno de tensiones. La politi-
ca debe considerar una vision plural, desde el conocimiento y el
respeto a las condiciones en que se ejerce la docencia en cada
realidad (educacion intercultural bilingiie) y en una apuesta fi-
nal por la revaloracion de la profesion docente.

En contextos pluriculturales y multilingiies como el peruano no
es suficiente afirmar el derecho a la igualdad. Desde una logica
de equidad, es necesario afirmar también en el derecho a la
diferencia, lo cual no supone lo mismo para todos porque en
contextos muy diversos y desiguales como el nuestro las poli-
ticas uniformizadoras podrian profundizar las diferencias. Sera
necesario considerar la diversidad.

Asumir el problema de la docencia tiene que ver con como enten-
demos la naturaleza de la profesion docente, ;De qué hablamos
cuando decimos “la profesion docente”? ;Cuanto de profesio-
nalidad realmente estamos reconociendo en los docentes? ;Son
todavia los docentes objeto de politicas o sujetos de politicas?
La construccion de esta vision compartida como pais marca un
punto de partida para la discusion y la toma de decisiones res-
pecto a como operamos sobre elementos mas concretos como la
insercion, la evaluacion, etcétera.

Es urgente contar con politicas claras que marquen un rumbo
en el desarrollo de la profesion docente. Para el caso peruano,
esto pasa por debatir, aprobar e implementar la Ley de la Carrera
Pablica Magisterial, que considera propuestas de insercion, as-
censo, evaluacion e incentivos, entre otros.

Es importante resaltar que los temas abordados colocan en
agenda la situacion de fragilidad de la formacion docente inicial
y continua. En cuanto a la primera, se sefiala con énfasis la
necesidad de revisar el trabajo en el binomio teoria-practica y
su vinculacién con la escuela en una relacidn bidireccional, de
manera que podamos entender como la escuela se convierte en
un espacio de formacion, pero también como desde la formacion
inicial las ideas innovadoras suponen un cuestionamiento a las
practicas consagradas en su interior aportando a su renovacion.
En cuanto a la formacion en servicio, se nos plantea superar los
problemas relacionados con la efectividad de los procesos de
formacion continua para el fortalecimiento de las capacidades y
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para la transformacion de las practicas, asi como los problemas
de sostenibilidad, haciendo de ella un proceso continuo, siste-
matico y sostenido, y superando la perspectiva de coleccion de
eventos de formacion amenazados por la falta de recursos.

Es necesario explicitar el caracter politico de las propuestas de
desarrollo de la profesion docente, y de como éste se debe ligar
a las necesidades, prioridades y procesos internos del pais. Estas
decisiones guardan relacion con el proyecto de pais que subyace
en nosotros como sociedad, entonces todo adquiere un sentido
y una orientacion mas alla del sistema educativo, de manera que
se responde a qué queremos de nuestros maestros pero también
a qué estamos buscando como pais.

En el Per(i se plantea el tema de la remuneracion de los maestros
como un factor critico de la calidad de la ensefianza, a pesar de
que las investigaciones no han podido demostrar una asociacion
entre salario y calidad educativa. La investigacion afirma que no
se podrian proponer aumentos significativos de remuneraciones
como herramientas para mejorar la calidad; nos animamos a afir-
mar que no se deberia proponer como politica de mejoramiento
de la calidad sélo el aumento de las remuneraciones, sino que
este aumento deberia formar parte de un programa que consi-
dera otros factores identificados como significativos en relacion
con el mejoramiento de la calidad: por ejemplo, el fortaleci-
miento de la gestion escolar, el mejoramiento de las condiciones
de trabajo (materiales y clima social), una estructura de incen-
tivos permanentes durante la carrera y cambios en la formacion
docente, enmarcados en un abordaje mayor de factores que van
mas alla de la escuela.

El desarrollo de la profesion docente es un desafio que nos reta
a todos. Estado, sociedad civil, sindicatos, etcétera, comparti-
mos la responsabilidad y la bisqueda de soluciones. EL cambio
requiere —como sefiala Manuel Iguifiiz— una amplia convoca-
toria y liderazgos afirmados. Esperamos que esto se concrete.
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