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PRESENTACION

La formacion inicial de los docentes sigue siendo uno de los factores criticos
al momento de analizar la relacion entre calidad de la educacion y desempefio
profesional de los maestros.

La mayoria de reformas educativas de los paises latinoamericanos han optado
por focalizar sus esfuerzos en la “capacitacion” de maestros, en ocasiones
fuera de un contexto de politicas, estrategias y programas de formacion
permanente. Los recursos invertidos no han mostrado coherencia con la mejora
de los resultados de aprendizaje de los estudiantes y ni con cambios en la
gestion de las escuelas.

La formacion inicial es considerada uno de los campos mas dificiles de
transformar bajo argumentos como la dificultad de concertar con organismos
auténomos como las universidades, la existencia de grupos consolidados de
“formadores” resistentes a las innovaciones, los altos costos politicos y
econémicos que demanda un cambio a fondo del sistema de formacién inicial.
Adicionalmente subyace la contradiccion entre los tiempos técnicos que
demanda un esfuerzo en esta direccion y los tiempos politicos que ademas
de cortos necesitan mostrar productos visibles.

El presente estudio realizado por la Oficina Regional de Educacion de la
UNESCO para América Latina y el Caribe, OREALC, con el apoyo de la Cooperacion
Internacional del Ministerio de Educacion y Ciencia y la participacion de
destacados investigadores de América Latina y Europa, aporta la certeza que
los cambios si son posibles en la formacion inicial de los docentes y que es
una apuesta por la que hay que optar si queremos formar las nuevas
generaciones de docentes que asumiran la educacién de nifias, nifios y jovenes
que viven la era de la informacion y el conocimiento.

Ana Luiza Machado

Directora Regional
OREALC/UNESCO Santiago
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LA FORMACION DE DOCENTES:
UNA CLAVE PARA LA MEJORA EDUCATIVA

F. Javier Murillo Torrecilla

Los docentes son uno de los factores mas importantes del proceso
educativo. Por ello, su calidad profesional, desempefio laboral,
compromiso con los resultados, etc., son algunas de las
preocupaciones centrales del debate educativo que se orienta a la
exploracion de algunas claves para lograr que la educacion responda
a las demandas de la sociedad actual en armonia con las expectativas
de las comunidades, las familias y los estudiantes.

El desempeiio docente, a su vez, depende de maltiples factores, sin
embargo, en la actualidad hay consenso acerca de que la formacion
inicial y permanente de docentes es un componente de calidad de
primer orden del sistema educativo. No es posible hablar de mejora
de la educacion sin atender el desarrollo profesional de los maestros.

Las reformas educativas impulsadas por la casi totalidad de los paises
de la regién, como muestra de su importancia, han colocado como
uno de sus focos el tema de la formacion inicial y permanente de los
docentes, aun cuando lo hayan hecho con diferentes énfasis y
orientaciones. A partir de este proceso algunos cambios se han
generado, entre ellos destaca la tendencia a desplazar la formacién
docente hacia el nivel superior, el esfuerzo por incluir la funcién de
capacitacién junto a la de formacion inicial en los institutos de
formacion docente ya existentes, el fortalecimiento de la practica
docente, el establecimiento de mecanismos de certificacion y
habilitacion, etc.

Sin embargo, estas reformas o no han logrado sostenerse en el tiempo
0 no siempre han sido capaces de convertirse en sistemas

* Ver Diker, G. y Terigi, F. (1997). La Formacidn de maestros y profesores: Hoja de Ruta. Buenos Aires. Paidos.
Messina, G. (1997). La formacion docente en América Latina. Estado del Arte. Santiago de Chile. UNESCO/
OREALC. Braslavsky, C. (1999). Bases, orientaciones y criterios para el disefio de programas de formacién de
profesores. Revista Iberoamericana de Educacion, N° 19. Valliant, D. (2004). Construccion de la profesion
docente en América Latina. Tendencias, temas y debates. Santiago de Chile. PREAL.
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innovadores para la formacién de los profesionales. De hecho, a
pesar de esos intentos de cambio, la practica de la formacién ha
continuado atrapada en modelos tradicionales de ensefianza y
aprendizaje. Los centros de formacion docente continGan
reproduciendo la cultura escolar tradicional, mientras los estudiantes
para educadores llegan con trayectorias escolares igualmente
tradicionales.? “La actual formacién inicial, en general, refleja los
mismos problemas de la educacién tradicional, refuerza el rol pasivo
de los docentes y contribuye a sostener los sistemas educativos
jerarquicos y cerrados”.?

Efectivamente, en la actualidad numerosas instituciones académicas,
expertos e investigadores, estan reclamando abiertamente la
necesidad de dar un salto en la formacién de pedagogos, un salto
que sea no sélo cuantitativo, sino fundamentalmente cualitativo.
Un cambio que logre superar la estrategia utilizada hasta ahora de
“mas de lo mismo, pero mejor”, en palabras de Valliant®, para entrar
en el terreno de la reformulacion estructural de las caracteristicas de
la formacion de docentes.

En este esfuerzo por encontrar pistas para contribuir a los cambios
cualitativos que requiere la formacion inicial de profesionales, la Oficina
Regional de la UNESCO para América Latina y el Caribe, OREALC, ha
realizado un estudio que analiza siete® modelos institucionales de
formacion inicial de docentes de siete paises de América Latinay Europa
caracterizados por su innovacion. Esta iniciativa refleja la posicién de
la OREALC/UNESCO de considerar prioritaria la formacion inicial, en el
marco de una reflexion integral sobre la situacion de los docentes en
América Latina que contribuya a definir politicas de largo plazo y
abordar una de las lineas mas importantes para avanzar en pro de una
educacién con calidad y equidad.

Este volumen recoge el analisis e informes de esta investigacion
internacional.

2 Messina, G. (1999). Investigacién en o investigacion acerca de la formacién docente: un estado del arte
en los noventa. Revista Iberoamericana de Educacién, N° 19.

® Robalino, M. (2005). ;Actor o protagonista? Dilemas y responsabilidades sociales de la profesion
docente. Revista PRELAC, N° 1. UNESCO/OREALC. Pag. 13

“ Valliant, D. (2004). 0b. cit.

° Nueve modelos si se consideran de forma independiente las tres propuestas del estado de Minas Gerais en
Brasil.

12
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Proposito y metodologia

El estudio se propuso contribuir a la generacidn de conocimiento sobre
los modelos de formacion de profesores en paises seleccionados en
Europa y América Latina reconocidos como experiencias innovadoras
consolidadas, que aporten insumos fundamentales para las reformas
a la formacion inicial que estan emprendiendo los paises de la region.

Concretamente el estudio se orient6 hacia el logro de los siguientes
objetivos especificos:

- Conocer en profundidad modelos de formacion docente en
centros académicos de los paises seleccionados.

- Establecer las analogias y diferencias de los distintos modelos.

- Identificar las contribuciones de cada uno al desempefio de sus
egresados.

Para conseguir estos propésitos, se desarrolld un estudio comparado
de modelos o experiencias institucionalizadas de formacion docente
en siete centros académicos de otros tantos paises de América Latina
y Europa: Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Alemania, Espafia y
Holanda. Como luego analizaremos, los casos fueron seleccionados
por ser experiencias innovadoras consolidadas y reconocidas dentro
de su sistema educativo.

Como primer paso, se realizd una descripcion en profundidad de
cada uno de los casos seleccionados. Cada uno de ellos estuvo a
cargo de un investigador experto implicado en la experiencia de
una forma mas o menos directa. Con lo cual se buscé que los analisis
tuvieran una vision desde adentro y de esta forma explotar el profundo
conocimiento por parte de los profesionales involucrados con el
modelo estudiado. De esta manera, se ofrece una informacion
completa y llena de matices de cada experiencia.

Para facilitar la posterior comparacion, los estudios de caso partieron
de un marco comidn de analisis, aunque abierto y flexible. Dicho
marco estuvo conformado por cuatro grandes apartados.
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a)

Panoramica general de la organizacion de la funcién docente en
cada pais (tipos de profesores, niveles que imparten, requisitos
de entrada en la profesidn, etc.) y una visién general de la
formacién de docentes en el pais (requisitos de ingreso,
curriculum nacional, evaluacion...).

Descripcién de la formacion de docentes en cada una de las
instituciones que incluyan aspectos como: historia de la institucion,
organizacion académica (titulaciones, planes de estudio,
certificacion...), organizacion docente (acceso del profesorado
de la institucién, namero, condiciones laborales, distribucion
horaria, politicas institucionales para el desarrollo profesional
de sus académicos...), organizacion administrativa (direccion,
organizacion en departamentos...), infraestructura, y alumnado
(namero, caracteristicas, distribucion, egresados...).

Analisis de un modelo especifico de formacion de docentes, entre
cuyos apartados se encontrarian elementos tales como
fundamentacién teodrica, estructura curricular, metodologia,
articulacion tedrica y practica, seleccion y desarrollo de los
académicos, sistema de evaluacion, valoracion del modelo...
(sintesis de evaluaciones externas, en caso de existir).

Valoracion global del modelo y los retos que tiene hacia el futuro.
A partir de la descripcion de cada caso se realizd una yuxtaposicion
y una comparacion de los elementos caracterizadores de las
distintas experiencias innovadoras.

Caracterizacion de modelo innovador consolidado y casos
seleccionados

Para realizar este estudio, como se comentd antes, fueron
seleccionados y analizados en profundidad siete programas de
formacion docente considerados como modelos innovadores
consolidados. La utilizacion conjunta de estos dos términos
aparentemente opuestos (innovador y consolidado) a modo de
oximoron, refuerza la idea de seleccionar experiencias que combinan
el elemento de riesgo en las propuestas, con el del éxito alcanzado
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por las mismas en formar docentes preparados para afrontar los retos
de la educacién actual.

Como modelo innovador entendemos aquel que contiene aportes
novedosos que parecen contribuir a una mejor consecucién de sus
objetivos. Hay que subrayar el caracter relativo de la innovacion.
Algo es innovador inserto en determinado contexto y momento
historico. De esta forma, los modelos seleccionados son innovadores
dentro de un sistema educativo concreto en la actual realidad de la
formacién docente. Por tanto, las caracteristicas que definen a un
modelo como innovador en un pais, no lo es tanto en otro.

Por eso es que, como modelo consolidado entendemos aquel que ha
resultado eficaz en la consecucion de sus objetivos y que, ademas,
tiene un reconocimiento social, esta legitimado en su campo y
contribuye a que su centro se valore como un centro formador de
docentes de calidad.

La lectura de las descripciones de los distintos modelos confirmara
la idea de que, aunque todos ellos son innovadores consolidados,
en algunos de ellos prima su caracter innovador y, dada su novedad
temporal, estan adn en proceso de consolidacion; mientras que otros
tienen su maxima virtud en ser modelos institucionalizados y
legitimados, es decir, reconocidos como centros de calidad en su
sistema educativo y cuya calidad le viene dada por la existencia de
algunos elementos innovadores en su contexto.

Ademas, como se ha sefialado, los modelos analizados corresponden
a siete paises/realidades diferentes: tres situados en universidades
europeas (Alemania, Espafia y Holanda) y cuatro en universidades
de América Latina (Argentina, Brasil, Chile y Colombia). De forma
deliberada se ha buscado que cada uno de los modelos corresponda
a propuestas con caracteristicas diferenciadas.

Pero ahi no acaba la heterogeneidad. Las propuestas seleccionadas
varian también en otros aspectos tales como la antigiiedad de los
centros de formacién docente en las cuales estan situadas (centros
tradicionales y ampliamente reputados, junto con centros juveniles),
su titularidad (pablicos y privados); su tamafio (centros con un gran
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ndmero de estudiantes y centros pequefios) o su ambito de influencia;
asi como la especialidad de la propuesta de formacidon docente
(educacion infantil, primaria o secundaria inferior). Con esta diversidad
se ha buscado ofrecer toda la riqueza de los modelos y analizar los
elementos basicos de sus aportaciones y no elementos ligados a sus
caracteristicas.

Concretamente, las caracteristicas basicas de los centros de formacion
de docentes analizados son los siguientes:

El centro de formacién de docentes seleccionado en Colombia es la
Universidad Pedagogica Nacional (UPN). Desde su creacion, hace ahora
medio siglo, esta institucidon se ha erigido como la lider en la
formacion de maestros en Colombia y como la Gnica universidad del
pais dedicada exclusivamente a este campo, a la investigacion y al
pensamiento sobre la educacion y la pedagogia. Resultan clave los
tres fundamentos de la misma: docencia, investigacion y proyeccion
social (extension). Dentro de la UPN se selecciond para un analisis
mas detallado la Licenciatura en Educacion para la Infancia, que forma
docentes para trabajar con nifios de hasta ocho afios de edad, lo que
en el sistema educativo colombiano supone los grados de preescolar
y los tres primeros afios de la Educacion Basica Primaria.

En Chile la institucion es la Universidad de Arte y Ciencias Sociales
(ARCIS). Esta universidad es una corporacion privada sin fines de
lucro legalizada como universidad en 1990 centrada en tres ambitos
del conocimiento: el Arte, las Ciencias Sociales y la Educacion. EL
programa analizado es el de Pedagogia General Basica desarrollado
en su sede de Talagante (Regioén Metropolitana) caracterizado en su
institucion como un Programa Temporal Descentralizado. A pesar de
ser un programa muy reciente (en el 2004 egresaron sus primeros
estudiantes), ha surgido desde sus inicios, con un enfoque innovador
propio de la universidad en la que se localiza.

La Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS) en Argentina.
Es una universidad pequefa y joven, creada en 1993, con un
planteamiento renovador desde su creacion. Centrada en tres ejes:
la investigacion, la docencia y la accion con la comunidad, buscando
articular el proyecto politico institucional a las necesidades
especificas de la comunidad en la que esta inserta.

16



MODELOS INNOVADORES EN LA FORMACION INICTAL DOCENTE

Para el caso de Brasil se ha optado por presentar tres modelos
institucionales de formacion de docentes que se estan desarrollando
en el Estado de Minas Gerais.

En primer lugar la formacidon de cursos de formacion de docentes
normal medio desarrollado en el Instituto de Educacion de Minas
Gerais, en Belo Horizonte. Este centro es una prestigiosa institucion
de casi un siglo de existencia y la propuesta pedagégica corresponde
a la formacion de docentes para trabajar en Educacion Infantil.

En segundo término se presenta la innovadora propuesta denominada
Proyecto Veredas — Formacion Superior de Profesores. Este modelo se
desarrolla en distintas universidades y otras instituciones de
educacion superior del estado y se caracteriza por ser un programa
de formacion inicial en servicio que prepara a los docentes para
trabajar en los primeros cursos de la ensefianza fundamental. Esta
propuesta ha atendido a 14.024 alumnos de todo el estado a través
de un proceso de formacidon semi-presencial.

La daltima propuesta brasilefia es la formacion de docentes a través
del Curso de Pedagogia desarrollado en dos instituciones diferentes:
la Pontificia Universidade Catdlica de Minas Gerais (PUCMG) y la
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). El curso de Pedagogia
prepara docentes para los cursos normales, asi como para actividades
de orientacion, administracion y supervision. La propuesta es
analizada en dos grandes universidades de tradicion y prestigio en
Brasil, la primera privada y la sequnda publica.

EL centro de formacion de docentes seleccionado en Espafia es la
Universidad Auténoma de Madrid (UAM). Esta institucion tiene una
larga experiencia en la formacion de maestros (desde 1961) y es
reconocida como uno de los mejores centros de Espafia en esa tarea
tanto por la calidad en la docencia como por la insercion profesional
de sus titulados. En él estdn matriculados 2.370 estudiantes
repartidos en alguna de las siete especialidades que oferta. Es, por
tanto, un centro grande, consolidado y reconocido. EL modelo de
formacion seleccionado que fue analizado en profundidad
corresponde a la formacion de maestros en la especialidad de
Educacion primaria.

17
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La Universidad Humboldt de Berlin es una de las universidades mas
destacadas en Alemania creada por Wilhelm von Humboldt hace casi
dos siglos y tiene un buen nimero de facultades (27) y de estudiantes
(38.727). Esta situada en lo que fue la parte de Berlin del este y durante
muchos afos fue la universidad de referencia de los paises del este.

Por Gltimo, el centro seleccionado en Holanda es la Universidad
Profesional STOAS. Este centro estatal es la (nica Universidad
Profesional Agraria especializada en la formacién inicial de profesores
de Educacion secundaria de segundo grado, de formadores y de
especialistas en educacion y gestion del conocimiento dentro del sector
agrario. Es por tanto, un centro de formacién puntero y muy
especializado, dinamico y activo y con ambiciones por mantener y
mejorar la calidad de la ensefianza. Su objetivo es formar a los docentes
para convertirlos en expertos en la transferencia de conocimiento en
materias agrarias y derivadas como la horticultura, la tecnologia del
alimento, la cria animal, etc. Fue creada en 1981, por lo que estd a
punto de cumplir un cuarto de siglo de existencia.

Organizacion del volumen

El informe final del estudio, es decir, el documento que ahora se
presenta estd conformado por ocho capitulos sin contar éste.

En el primero recoge los resultados del estudio comparado. Representa,
por tanto, la vision global y comprensiva de los modelos y sus aportes
innovadores. También aqui se recogen unas ideas concluyentes a modo
de recomendaciones para los centros de formacion docente y para los
administradores y tomadores de decisiones politicas para la mejora
de los sistemas de formacion de educadores.

Los siete capitulos restantes recogen cada una de las descripciones
de los modelos institucionales de formacion docente analizados, las
cuales se desarrollan a partir de un esquema analogo que parte del
marco de referencia utilizado antes descrito. De esta manera se aborda
de forma consecutiva, el sistema de formacion de docentes en cada
pais, el modelo de cada universidad y la propuesta innovadora
concreta. Para acabar con un analisis de los retos y desafios para el
futuro que tiene cada modelo.
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F. Javier Murillo Torrecilla
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MODELOS INNOVADORES EN LA FORMACION INICTAL DOCENTE

1. INTRODUCCION

Frente a la pervivencia de un modelo de formacién inicial de docentes
que podriamos llamar de “tradicional” por lo que supone de
reproduccion de viejos esquemas pedagbgicos, se estan
desarrollando en todo el mundo sugerentes propuestas que buscan
dar respuesta a la necesidad de un nuevo docente capaz de afrontar
los retos de los sistemas educativos. En la actualidad, la escuela, a la
par que enfrentarse al reto de incrementar los niveles de calidad y
equidad de la educaciéon, ha de confrontar los desafios que supone
una sociedad sujeta a rapidos cambios sociales, culturales,
econdmicos y tecnolégicos; desafios que exigen un docente nuevo
para el que reproducir esquemas aprendidos en sus afos de
formacidn inicial ya no es suficiente. Ahora se exige a los centros de
formacién de docentes que formen profesionales bien preparados y
comprometidos con su trabajo, flexibles y capaces de dar respuesta
a nuevas necesidades y demandas, innovadores y con recursos para
transformar su realidad inmediata.' En palabras de Denis Valliant:
“Ya no alcanza con que un maestro o profesor sepa lo que va a ensefiar
y tenga una buena formacion acerca del proceso de ensefianza y

"o

aprendizaje. La complejidad de la tarea exige un cambio de enfoque”.

Respondiendo a esos retos, algunos centros de formacién docente,
dentro de la pequeiia o gran autonomia que les permite su legislacion
estatal, hacen alarde de una gran creatividad replanteandose todas
y cada una de las estructuras que hasta ahora constituian el armazon
de la formacion de maestros y profesores. De esta forma, todo esta
sujeto a reflexion, critica y reelaboracion: el qué, el para qué, el
como, el con quién, el para quién, el donde y el cuando.

En este estudio hemos analizado en profundidad siete modelos
institucionales de formacion docente de América Latina y Europa
caracterizados por desarrollar propuestas innovadoras capaces de

* Ver Davini, C. (1995). La formacion docente en cuestion. Buenos Aires. Paidds. Barrios, 0. (2004). Hacia un
nuevo enfoque de la formacion inicial. En: Flores Arévalo, I. (Ed), ;Como estamos formando los maestros en
Ameérica Latina? Lima. UNESCO/OREALC y PROEDUCA/GTZ.

? Valliant, D. (2004). Construccion de la profesion docente en América Latina. Tendencias, temas y debates.
Santiago de Chile. PREAL. Pag. 6
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dar una respuesta eficaz a las necesidades de los sistemas educativos
donde se encuentran. Con el estudio de este pequefio nimero de
casos, hemos verificado la gran inquietud por mejorar que caracteriza
a muchas de las propuestas de formaciéon docente, asi como el
derroche de creatividad invertida en las respuestas aportadas. Cierto
es que en este trabajo se ha intentado escoger lo mejor de cada
caso, pero no es menos veridico que estas siete experiencias apenas
constituyen una pequefia parte de la gran cantidad de propuestas
de formacién docente, mas o menos innovadoras, mas o menos
exitosas, que se estan desarrollando en nuestros paises que ponen
en tela de juicio los actuales planteamientos. Y como tanto nos
ensefian los fracasos como los éxitos, todas ellas realizan
contribuciones que pueden suponer la semilla que genere una
reflexion que desemboque en esta nueva formacion docente que lleve
al cambio de enfoque que demandan los sistemas educativos.

Este estudio, como se ha sefalado en el anterior capitulo, pretende
contribuir a la generacién de conocimiento sobre las propuestas
innovadoras que estan emergiendo en América Latina y Europa. Asi,
busca aportar ideas (tiles, tanto para la toma de decisiones en las
reformas a la formacion inicial que estd en marcha o en preparacion
en diferentes paises, como para ayudar a la puesta en marcha de
procesos de cambio en las instituciones que forman docentes.

En ese sentido ha de ser considerado el estudio y, de forma particular,
este capitulo: una fuente generadora de ideas, las cuales pueden
volverse recomendaciones aplicables dependiendo de las
especificidades de los contextos, con las precauciones necesarias y
con un marcado espiritu critico. Cada experiencia innovadora
constituye un todo inseparable consigo mismo y con el contexto en
el que se desarrolla, de tal forma que cualquier intento de diseccion
tiene como Gnico objetivo ayudar a su estudio y comprension. Con
ello queremos decir que no se trata de “replicar” o “implantar”
experiencias independientemente de los contextos y realidades
internas, sino de recuperar y valorar los aportes que estan ocurriendo
en los paises y difundirlas como una valiosa fuente de inspiracion.

En este segundo capitulo se presenta el estudio comparado de los
siete modelos innovadores. Se ha organizado la informacién en tres
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grandes apartados. En primer término, se ofrece una reflexién sobre
las caracteristicas globales de los modelos entendidos como un todo,
seria una primera vision holistica de los mismos. A continuacién se
presenta una panoramica mas analitica de los modelos, intentando
destacar sus aportes innovadores mas significativos. El capitulo se
cerrara con unas ideas concluyentes y una suerte de recomendaciones
para los centros de formacion de docentes y para los tomadores de
decisiones politicas alumbradas a la luz de este estudio.

La revision de este capitulo puede servir para tener una imagen global
de los aportes de los modelos. En ningln caso puede reemplazar la
lectura de las diferentes descripciones que los investigadores
expertos han hecho de las propuestas analizadas. Alli se recoge un
relato de los mismos mucho mas vivo y real de lo que este capitulo
ofrece.

2. CARACTERISTICAS GLOBALES DE LOS MODELOS INNOVADORES

Asi como el todo es mas que la suma de sus partes, un modelo
innovador es mucho mas que la sola adicién de un conjunto de
aportes mas o menos novedosos. Si deseamos saber cuales son las
claves que hacen que una propuesta haya conseguido aportar
elementos transformadores de forma exitosa mejorando de forma
cuantitativa y cualitativa sus procesos y resultados, es necesario
comenzar por lo mas importante del mismo, y esto no es mas que la
panoramica del modelo como un todo indivisible.

Desde esa perspectiva hemos identificado cinco caracteristicas
globales de los modelos:

- La existencia de una cultura innovadora.

- La contextualizacién de la propuesta en su institucién de
pertenencia, en su historia y en su entorno.

- La intima relacion entre los aportes pedagdgicos y los
organizativos.
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- La existencia de un marco teérico que orienta el disefio y la
aplicacion.

- Un enfoque de abajo hacia arriba.
Veamoslo con mas detalle.
2.1. Cultura innovadora

Mas alld de la presencia o ausencia de determinados elementos
aislados, la caracteristica definitoria de todos los modelos analizados
es la existencia de una cultura innovadora en el centro de formacion
de docentes. Y asumimos ese término en un doble sentido.

Por una parte entendemos como cultura innovadora el conjunto de
actitudes, necesidades y expectativas, conocidas y compartidas por
toda la comunidad escolar (profesores, estudiantes, directivos,
personal de administracion y servicios) que hace que el centro tenga
una actitud positiva hacia los procesos de cambio y se encuentre
personalmente comprometida con la mejora del proceso formativo y
sus resultados. Segin este criterio, los centros de formacion de
docentes innovadores se autorreconocen como tales, estan abiertos
a transformar su practica, se arriesgan, planifican sus estrategias de
cambio y trabajan en equipo hacia una meta comdn.

Pero, también, la cultura innovadora es una forma especial de ser y de
actuar del centro en su conjunto que desarrolla estrategias novedosas
para dar respuesta a los problemas planteados y que trabaja por mejorar
dia a dia. De esta forma, mas que la presencia o ausencia de determinadas
caracteristicas aisladas, los centros innovadores de formacién docente
se comportan como tales en un todo. La asuncién de una estrategia
aislada no conforma una innovacién, sino el conjunto de acciones
combinadas. Su caracter innovador esta en su forma de ser y actuar,
por lo cual las diferentes respuestas de cambio o solucion ante
determinada situacion sélo son una natural expresion de esta esencia
innovadora.

Con todo ello, una innovacion se define por los procesos implicados y
por los resultados obtenidos, pero, sobre todo, por la actitud de la
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comunidad educativa. Una actitud que le lleva a buscar alternativas
frente a los constantes desafios planteados y cuya mirada conjunta
estd mas alld de una rutina cotidiana. En este caso, esta actitud se
refleja en la bdsqueda de una propuesta nueva para formar docentes
capaces de dar respuestas a las necesidades de la escuela actual y
futura.

2.2. Contextualizacion

Una segunda caracteristica que define cada uno de los siete modelos
analizados es que su propuesta esta contextualizada en tres
elementos: la institucion donde se sitGia, su entorno social y
geografico, y su marco historico.

Efectivamente, en primer lugar, las experiencias estudiadas suponen
una concrecion de la propuesta formativa global de la universidad
en que se desarrolla. De esta manera, se valida la idea de la fuerte
relacion existente entre el centro de formacién de docentes, la
propuesta pedag6gica innovadora y la universidad donde se
encuentra. Esto aleja cualquier sospecha de pensar que puedan surgir
modelos innovadores en un entorno yermo y sin conexién con la
institucion donde se localiza.

En segundo término, los diferentes modelos estan contextualizados
en un entorno social y geografico concreto, y sus propuestas dan
respuesta a las necesidades y expectativas de ese entorno. Cada una
de las siete propuestas analizadas tiene un ambito de influencia
radicalmente diferente, por ello se enfrentan a problemas diferentes
y aportan respuestas distintas. Asi, revisando los extremos, mientras
que la Universidad Profesional STOAS prepara futuros docentes
procedentes de toda Holanda, y por ello realiza una oferta muy
centrada en formar a profesores de secundaria especializados en
ciencias agrarias que laboraran en cualquier parte del pais e, incluso,
en cualquier lugar de Europa; la Universidad ARCIS en Talagante,
Chile, tiene como zona de influencia la localidad donde se sitla, por
lo que su propuesta esta muy centrada en impactar en una poblacién
con necesidades muy concretas, de tal forma que su propuesta esta
ajustada a esas dichas necesidades.
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Olvidar las caracteristicas y necesidades del entorno social y
geografico del centro de formacién docente, su ambito de influencia,
es un camino hacia el fracaso de la propuesta pedagdgica del centro.

Por Gltimo, cada experiencia parte de una historia previa que la marca
y define. En las descripciones de los siete modelos analizados se ha
recogido una breve historia de la institucion de formacion docente
que ayuda a explicar sus caracteristicas y a comprender muchas de
las decisiones tomadas. Poner en marcha un proceso de
transformacién exige conocer, comprender y tener en cuenta la
historia de la institucién. Y las propuestas no son mas que la
evolucion de esa historia.

Con ello es posible apuntar que las propuestas innovadoras no surgen
de la nada, nacen a partir de determinadas necesidades y expectativas
del contexto institucional, social e histérico en el que se sitlan.
Pensar que hay soluciones estandarizadas que sirven para cualquier
centro o modelo, que determinados elementos pueden ser
transplantados sin una necesaria y obligatoria reflexidn critica de
las caracteristicas del centro y su entorno sélo puede llevar al fracaso
y al desencanto de la comunidad educativa.

2.3. Relacion entre propuesta pedagodgica v propuesta
organizativa

Una caracteristica global mas, que se percibe en el analisis de los siete
modelos es la intima relacion existente entre la propuesta pedagogica
y la organizacion del centro de formacién docente. Efectivamente,
aunque se podria afirmar que es la propuesta pedagdgica el nicleo
basico que configuran los diferentes modelos innovadores, en todas
las experiencias esta propuesta pedagdgica ha exigido una nueva
organizacion del centro mas adecuada a las nuevas exigencias.

Con ello se valida la idea de la necesidad de que las innovaciones
estén sustentadas tanto en lo pedagdgico como en lo organizativo.
Lo pedagbgico sin lo organizativo es inviable, y lo organizativo sin
lo pedagdgico es ineficaz. Con ello se concluye que los dos se erigen
como dos elementos inseparables de toda propuesta de innovacion
educativa.
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2.4. Con un claro marco teorico

Detras de todos y cada uno de los modelos institucionales analizados
hay un marco tedrico que orienta las decisiones tomadas y define
las estrategias de intervencién implementadas. Detras de cada
propuesta hay un concepto de docente, de sistema educativo y de
sociedad surgido de las reflexiones colectivas y reflejado en el
conjunto de las propuestas practicas.

De esta forma, cualquier aporte innovador tiene que hundir sus raices
en unos principios rectores y debe ser coherente con éstos. Si se
decide, por ejemplo, que las practicas se desarrollen desde el primer
semestre de la formacion del futuro docente y a lo largo de todos
ellos, es porque se parte de un enfoque que sostiene que la interrelacion
de teoria y practica es la que ayuda a desarrollar las capacidades
buscadas en los estudiantes. Si, por el contrario, se piensa que las
practicas suponen la aplicacion de lo aprendido en la teoria, éstas
han de estar al final de la formacién.

Con esta reflexion se pretende poner de manifiesto que para poner
en marcha un proceso de mejora de una propuesta de formacion
docente, el primer paso es abrir un debate sobre qué tipo de docentes
se requiere formar, para qué sistema educativo y qué sociedad. Las
estrategias innovadoras son herramientas, recursos que pueden servir
para determinados objetivos. Estrategias que no son ni mejores ni
peores en si mismas, sino en funcion de los principios y el marco
teorico de la propuesta de formacion de docentes.

2.5. Enfoque de abajo hacia arriba

Las caracteristicas anteriormente apuntadas subrayan el previsible
fracaso de las propuestas de cambio impuestas y estandarizadas,
supuestamente validas para cualquier institucion. Ahora sabemos
que para que un proceso de transformacion pase de las palabras a
los hechos y llegue a transformar realmente la propuesta de formacion
docente es necesario que la iniciativa, el impulso y la coordinacion
de los esfuerzos de cambio provengan del interior del centro. Es
posible, incluso es frecuente y hasta necesario, que la iniciativa de
cambio venga del exterior, por ejemplo desde la puesta en marcha
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de una reforma educativa nacional o de “presiones externas”; sin
embargo, el cambio serd efectivo y real, sélo si es la comunidad
educativa quien asume y lidera dicho cambio.

Estas ideas chocan frontalmente con la realidad, donde las politicas
de los gobiernos han subordinado la formacion docente a las
necesidades de las reformas educativas; a su vez, la participacion de
los profesores en las reformas se ha restringido al papel de ejecutores
de politicas; consecuentemente, la formacién docente sigue siendo
una imposicién desde arriba antes que un espacio propio.?

Asi llegamos de forma irremisible al debate abierto acerca de la
regulacion estatal versus la autonomia en formacion de docentes.
Como suele ocurrir, las soluciones faciles y maniqueas no suelen
servir. Los centros de formacidon docente estan obligados a preparar
a maestros y profesores que desarrollen sus funciones en un sistema
educativo con caracteristicas determinadas. Todo esto en un marco
que armonice la necesidad de orientaciones nacionales con el respeto
a las particularidades y las demandas locales.

3. APORTACIONES INNOVADORAS EN FORMACION INICIAL DE
DOCENTES

En coherencia con las caracteristicas antes apuntadas, el estudio
comparado de los elementos innovadores que configuran los siete
modelos de formacion inicial de docentes nos lleva a destacar, en
primer término, la gran heterogeneidad en las soluciones adoptadas.
Efectivamente, cada propuesta, al partir de un marco teérico propio
y un contexto exclusivo, desarrolla e implementa estrategias distintas.
De esta forma, seria muy arriesgado hablar de una convergencia total
en estos modelos de formacion de docentes.

Sin embargo, si es posible observar la aparicion reiterada de algunos
elementos en estas propuestas innovadoras, incluso entre aquellas
de naturaleza radicalmente distinta. Esto nos lleva a pensar en la

® Messina, G. (1999). Investigacion en o investigacion acerca de la formacién docente: un estado del arte
en los noventa. Revista Iberoamericana de Educacion, N° 19.
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existencia de algunas tendencias en la formacién de docentes para
el futuro. Tendencias, o elementos repetidos que, por su demostrada
eficacia en las propuestas analizadas, pueden servir como punto de
partida para cualquier reflexion que busque elaborar un modelo de
formacion de docentes mas adecuado a las actuales necesidades.

En este apartado vamos a recoger y ejemplificar algunos de esos
aportes innovadores que pudieren considerarse como tendencias o
lineas de trabajo para el futuro. Concretamente hemos detectado siete
aportes relevantes.

3.1. El desarrollo de competencias como elemento superador
de los contenidos

Uno de los tradicionales debates en la formacion de docentes es lo
que Paula Progré denomina la “tension entre lo disciplinar y lo
pedagdgico”.* Es decir, ensefiar a los futuros docentes a partir de los
ambitos de conocimiento o a partir de lo pedagégico. Esa tensién se
ha resuelto, habitualmente, de forma diferenciada en funcién del
nivel de estudios donde laboraria el futuro docente. Asi, es frecuente
que en la formacion de maestros de educacion infantil y primaria el
eje organizador sea el proceso de adquisicion de los elementos
instrumentales por parte de los nifios, dejando a las disciplinas como
mero elemento organizador, mientras que en la formacién de docentes
de secundaria el peso recae en las disciplinas, relegandose la
formacion pedagdgica a un segundo lugar, tanto en importancia
como en distribucion temporal. Sin embargo, el debate sigue abierto.

En las innovaciones analizadas, la respuesta a esa tension no se
fundamenta en el triunfo de una opcién sobre otra, sino en la
aplicacion de una propuesta cualitativamente diferente: la formacion
basada en competencias como elemento superador de esa dicotomia.
Esta tendencia, no exenta de controversias, no es exclusiva de la
formacion de docentes, sino que se esta siguiendo en toda la
educacion superior de muchos paises, asi como en toda formacion
con una orientacion profesionalizante.

“Pogré, P. (2004). Los temas en cuestion. En Flores Arévalo, I. (ed), ;Cé6mo estamos formando los maestros
en América Latina? Lima. UNESCO/OREALC - PROEDUCA/GTZ. Pag. 120

29



OREALC/UNESCO

Siguiendo una definicién clasica se entiende por competencia el
conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes (conjunto de saber,
saber-hacer y saber estar) ejercidos en un campo desde la experiencia
humana y necesarios para tener un puesto.® De esta forma, la formacion
basada en competencias pretende ser un enfoque integral que busca
vincular el sector educativo con el productivo y elevar el potencial de
los individuos, de cara a las transformaciones que sufre el mundo
actual y la sociedad contemporanea.®

Aunque, como luego veremos, muchos de los elementos que configuran
este nuevo enfoque estan presentes en todos los modelos de formacion
inicial analizados, la defensa de manera explicita de una formacién
basada en competencias esta presente (nicamente en los tres modelos
europeos estudiados en distinto grado de desarrollo. Asi, mientras
que tanto en la Universidad Profesional STOAS (Holanda) como en la
Universidad Humboldt (Alemania) es una realidad, en la Universidad
Auténoma de Madrid es un reto a conseguir a corto plazo y para el
cual se estan dedicando una gran cantidad de esfuerzos. Hay que
recordar que el llamado Proceso de Bolonia, a través del cual se esta
construyendo el Espacio Europeo de Educacién superior (EEES), plantea
un sistema europeo de créditos de ensefianza basado en la adquisicion
de competencias para la Educacion superior que debera estar en marcha
en los estudios superiores de todos los paises europeos antes del
2010. Ello ha obligado a iniciar la adaptacion de sus sistemas de
Educacién superior, incluyendo la formacion de docentes.

En este sentido, el curriculum de formacién de docentes de la
Universidad Profesional STOAS es uno de los mejores ejemplos de
este enfoque de entre los modelos analizados. El mismo esta basado
en la formacion de competencias y esta intimamente orientado a
desarrollar los perfiles de las diferentes situaciones reales que los
estudiantes van a desempefiar en los lugares de trabajo: Profesor de
Secundaria Pre-profesional (VMBO), Profesor de Secundaria
Profesional (MBO), Profesor de Adultos (BVE) y Gestor del

® Barjou, B. (1995). Savoir transmettre son expertise et son savoir-faire. Paris. ESF.

¢ Ver Charleton, M. (1996). Self-directed learning in counsellor training. London. Cassell. Bazdresch, M.
(1998). Las competencias en la formacion docente. Educar. Revista de Educacion, N° 5. Argudin Vazquez, Y.
(2001). Educacién basada en competencias. Educar, Revista de Educacion, N° 19.
www:educacion.jalisco.gob.mx/consulta/educar/19/argudin.html
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Conocimiento en Empresas y Pequefios Negocios. Cada perfil queda
descrito en un nimero de situaciones que han sido determinadas y
perfectamente definidas a través de un minucioso estudio llevado a
cabo en alrededor de cien centros de ensefianza secundaria
profesional y un buen ndmero de empresas relacionadas que permitié
reflejar y disefiar las 20 situaciones a las que los futuros profesores
y los gestores del conocimiento se van a enfrentar y que forman la
clave del proceso formativo.

Analogamente, la Universidad Humboldt de Alemania sigue los
planteamientos aprobados por la Conferencia de los Ministros de
Educacion de los estados federales de Alemania para todas las
universidades del pais, los cuales establecieron las competencias a
adquirir por los estudiantes en su proceso de formacién docente.
Concretamente se han establecido cuatro competencias
fundamentales: la competencia personal, la competencia social, la
competencia metodolégica y la competencia de contenidos (de la
asignatura). Igualmente se plantean una serie de competencias
transversales, las cuales se adquieren entrelazando las diferentes
asignaturas y los proyectos escolares/extra-escolares, etc.

Alli las competencias se consideran como la expresion del actuar de
una persona en su totalidad y se adquieren y fortalecen en un proceso
que nunca termina. Cada estudiante desarrolla sus propias estrategias,
establece el tiempo que necesita y su objetivo propio para lograr lo
que es su intencién. Asi establecen que:

“Las alumnas y los alumnos son competentes:

- Si logran desarrollar sus capacidades para manejar una situacion
especifica.

- Si logran activar los conocimientos que tienen o aprovechar
nuevas fuentes.

- Si entienden la logica interna de un temario complejo.

- Si logran actuar utilizando capacidades adquiridas anteriormente.
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- Si logran incorporar capacidades existentes.”’

Con ello, este nuevo concepto de competencia tiene su repercusion
directa en la forma en que se imparten los contenidos de las
asignaturas y lo que se entiende como contenido troncal. Los
contenidos ya no se definen por la gran cantidad de informacion a
ser transmitida o acumulada, sino por su sistematizacién para el
proceso de aprendizaje mas amplio.

En América Latina las referencias sobre una formacién docente
centrada en estas competencias son mas teéricas que practicas. Asi,
por ejemplo, Cecilia Braslavsky ya habia anticipado las ventajas de
la utilizacién de este enfoque en la formacién de docentes en
Latinoamérica hace algunos afos.?

Sin embargo, si podemos encontrar algunos elementos destacados
que configuran este enfoque en la propuesta de la Universidad
Nacional del General Sarmiento de Argentina. Alli se busca que los
estudiantes desarrollen competencias para ensefiar a aprender, de
tal forma que sus alumnos puedan adquirir no sélo el saber y el
saber hacer correspondientes sino, en particular, los modos y procesos
variados de apropiaciéon de conocimientos.

De igual forma, encontramos otras referencias sistematicas al enfoque
mencionado. Entre ellas, una nueva relacion entre teoria y practica,
la investigacién como forma de reflexioén o una vision transdisciplinar
de la ensefianza, elementos que constituyen los siguientes puntos
sobre los cuales posaremos nuestra atencion.

3.2. La interrelacion teoria-practica en la formacion inicial
de docentes

La preocupacion por establecer una adecuada interrelacion entre la
teoria y la practica es otro de los temas candentes en la formacion de
docentes en todo el mundo. Esta relacion tenia tradicionalmente dos

7 Karpen, K. (2004). Einfiihrung in die Bildungsstandards in den Landern im Schuljahr 2004. En:
Schulverwaltung, Nr. 5, Mayo 2004. Pag. 165

8 Braslavsky, C. (1999). Bases, orientaciones y criterios para el disefio de programas de formacion de
profesores. Revista Iberoamericana de Educacion, N° 19.
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caracteristicas. En primer lugar existia una radical separacién entre la
teoria, considerada como el trabajo que se desarrollaba en el centro
de formacién docente, y la practica, que se cefiia a las actividades que
realizaban los alumnos fuera del centro.® Con ello, la formacion de
docentes se centraba casi exclusivamente en la transmision de
conocimientos que luego eran desarrollados en las escuelas donde
los alumnos hacian sus practicas.’

En segundo término esta relacion se definia mediante un
planteamiento “aplicacionista”.’® Segln el mismo, el futuro docente
aprende una teoria que posteriormente es aplicada en la practica
profesional. Esta concepcién nace de la idea de que la “verdad” se
encuentra en la teoria y, por lo tanto, en ésta debe ser trasladada a
la practica de la forma mas fiel posible. En consecuencia, una
ensefianza de calidad se desarrollaria simplemente mediante una
correcta aplicacion de la teoria, que es donde se encuentran las
respuestas a las dificultades planteadas. Las practicas sélo ayudan a
concretar la teoria.”

Estos planteamientos han determinado, entre otras cuestiones, la
ubicacion de las practicas fuera del centro de formacion de docentes
y en los dltimos momentos de la formacion de los futuros docentes,
cuando ya han asimilado la teoria que tienen que aplicar. Y la
valoracion de éstas es tanto mas positiva cuanto mas se ha acercado
a los planteamientos tedricos preestablecidos.

Esta relacion de independencia y subordinacién esta siendo puesta
en cuestion en la actualidad. Efectivamente, ahora se comienza a
considerar que tan importante es la teoria como la practica, y que
ambas han de darse simultaneamente en una relacion de refuerzo y
complemento mutuo. El enfoque de formacion basado en
competencias, por ejemplo, exige una nueva consideracién, dado
que las competencias no sdlo se aprenden en el centro de formacion

° Actividades que tienen diferentes denominaciones en funcién del pais: practicum, residencia, etc.

2 Rodriguez Marcos, A. (dir.) (2005). La colaboracion de la Universidad y los Centros de Prdcticas. Fundamento
y experiencias de formacion de maestros. Oviedo. Septem Ediciones.

1 Roggi, L. (1999). Los cambios en la formacién docente en América Latina: una perspectiva comparada.
Publicado en: http://www.utdt.edu/eduforum/ensayo9.htm

2 Inostroza de Celis, G. (1997). La prdctica, motor de la formacion docente. Santiago de Chile. Dolmen.

33


http://www.utdt.edu/eduforum/ensayo9.htm

OREALC/UNESCO

docente; sino que son resultados del empefio y del desempefio del
futuro docente.™

Los siete modelos innovadores analizados aportan una nueva vision
en la relacion teoria y practica y asignan una importancia fundamental
a este Gltimo, elemento que aparece de forma muy destacada en todos
los informes descriptivos. Asi, se han encontrado cinco caracteristicas
en los modelos innovadores estudiados: su relacién dialéctica entre
la teoria y la practica, la distribuciéon temporal de las practicas
profesionales, su desarrollo en contextos variados, la apuesta por unas
practicas de calidad y su creciente peso dentro del curriculum.

3.2.1. Una relacion dialéctica entre teoria y practica

La totalidad de las innovaciones analizadas aportan una nueva mirada
a la relacion entre la teoria y la practica. Asi, en la tradicional
separacion entre ambas se va difuminando: tanto en la formacidn
que se da en el centro de formacidon docente como en las practicas
profesionales se interrelacionan y se entremezclan los planteamientos
teoricos y practicos.

Ademas, se genera una vision caracterizada por una relacion dialéctica
entre ellas, segln la cual ya no es la practica la que se ve supeditada
a la teoria, sino que ambas dialogan y se retroalimentan en un
ambiente de colaboracién mutua. De esta forma, la aplicacion de la
teoria en la practica y la teorizacion de la practica se convierten en
dos elementos indisolubles en la formacion de docentes.

Uno de los mejores ejemplos de este planteamiento es la propuesta
de la Universidad Pedagdgica Nacional de Colombia. Alli, tal y como
se recoge en diversos documentos institucionales, se entiende la
practica como un lugar de reflexion y analisis sobre los discursos y
hechos que ocurren en el cotidiano educativo, asi como de la reflexion
teorica que se confronta con la realidad, para que el estudiante genere
propuestas pedagodgicas para cualificar su practica pedagoégica y la
de sus pares. Con ello, se posibilita a los futuros docentes para que

% Bazdresch, M. (1998). Las competencias en la formacion docente. Educar. Revista de Educacion, N° 5.
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integren los componentes tedricos y practicos de su formacion, y
que den respuesta a las probleméaticas que les presentara la realidad
educativa en los diferentes momentos de su proceso formativo.

También se refleja esta perspectiva en el programa denominado los
amigos criticos de la Universidad Humboldt, que se basa en la
incorporacion temprana de todas las actividades practicas (tantas
veces y lo antes posible), en forma compleja (integrando todo el
actuar del pedagogo) en forma entrelazada (las diferentes
asignaturas o ramos de ellas) y en forma autodeterminada (desde la
planificacién, la realizacién y la evaluacion de los resultados).

Muy interesante es el planteamiento de la Universidad ARCIS de Chile.
En él, la practica tiene especiales caracteristicas dado que, por un
lado, la mayoria de los estudiantes trabajan en unidades educativas
y los que no lo hacen rapidamente se incorporan a ellas; y, por otro,
tienen el conocimiento de doce afios en el mundo escolar. De esta
forma, lo que se busca con la practica no es un conocimiento de la
“realidad” sino en primer lugar una desnaturalizaciéon de la misma,
en condiciones donde la cultura docente escolar opera,
permanentemente, desde procesos de naturalizacion.

De este modo, el programa optd por tres tipos de practicas
diferenciadas. EL primer tipo corresponde a las realizadas en el marco
de los talleres, en donde el mundo escolar es un objeto de estudio. El
segundo tipo son las practicas realizadas al interior de las didacticas,
en donde el foco es el trabajo en aula pero de manera muy especificada.
Por dltimo son las practicas de la etapa culminatoria del tercer ciclo
que consiste en una insercion plena en un centro educativo. En esta
Gltima se trabaja en torno a tres dimensiones, la primera referida a la
planificacion del trabajo escolar, la segunda a la gestion escolar o
educativa y la tercera al trabajo de aula propiamente tal.

3.2.2. Distribucion temporal de las practicas profesionales

Hemos sefialado que la concepcion tradicional de dependencia teoria-
practica llevaba a que las practicas se desarrollaran al finalizar la
formacion. La reformulacion de esta idea hace que algunas de las
experiencias descritas busquen combinar la teoria y la practica desde

35



OREALC/UNESCO

los primeros momentos de la formacién y a lo largo de toda ella.
Tres casos utilizaremos para ejemplificar esta distribucion temporal:
la Universidad profesional STOAS, el Proyecto Veredas de Brasil y la
Universidad Humboldt.

En la Universidad Profesional STOAS de Holanda, los alumnos realizan
sus practicas a lo largo de los cuatro afios que dura su formacidn
como docentes de secundaria. Para los estudios a tiempo completo,
en el primer afo tienen un periodo de cuatro semanas de practicas,
durante el segundo afio tienen ocho semanas, durante el tercero
seis meses y durante el cuarto tres dias a la semana. Ademas, todos
los viernes durante los cuatro afios se enfocan las actividades a la
practica de situaciones en un contexto real que es directamente en
los lugares de trabajo.

Otro ejemplo es el Curso de Formacidn Superior de Profesores dentro
del Proyecto Veredas, de Brasil. Alli los estudiantes realizan las
practicas pedagdgicas orientadas en cada uno de los siete mddulos
en que se organiza el curriculo. Concretamente dedican 10 horas
semanales en 15 semanas de las 16 que dura cada modulo, con lo
que tienen un total de 1.050 horas de practicas pedagdgicas a lo
largo de su formacion.

En la Universidad Humboldt de Alemania, trabajan con dos modelos de
interrelacion teoria-practica muy interesantes. La primera en fase de
formacion inicial y la segunda en el componente de profesionalizacion.

Por un lado, en el mdédulo de formacion inicial, los alumnos realizan
dos practicas diferenciadas. En un primer momento, durante el primer
y segundo semestre, realizan una practica en la cual tienen un papel
de observadores participantes. Divididos en grupos de 15, los
estudiantes eligen los lugares para hacer las practicas, cada uno de
ellos formula un tema de analisis, lo observa, documenta y sus
conclusiones se exponen ante el grupo. Tras esta observacion que
dura no mas de una semana, se socializa con el gran grupo.
Posteriormente, en los semestres quinto y sexto, lo alumnos realizan
unas practicas grupales, sélo que en esta ocasion son ellos los
responsables de organizar proyectos pedagdgicos y analizarlos
posteriormente.
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3.2.3. Practicas profesionales en contextos diferentes

En contraste con la tendencia tradicional de asignar modalidades,
lugares y momentos (nicos para las practicas de los futuros docentes,
los modelos analizados abren alternativas. Por un lado, los alumnos
deben realizar las practicas en diferentes situaciones, de tal forma
que tengan una vision mas completa de su trabajo posterior; y por
otro, que los lugares de practicas se ajusten a las futuras
especializaciones que los alumnos deseen tomar.

El mejor ejemplo para ilustrar ambas tendencias es la Universidad
Pedagodgica Nacional de Colombia, concretamente en el Proyecto de
Educacion Infantil. En las practicas, que se inician desde el primer
semestre del primer afo de formacion, cada estudiante selecciona
dos semestres consecutivos, y las selecciones de los niveles de practica
a los que pueden optar son de 0-3, 3-6 y 6-8 afos. De esta forma, al
terminar el ciclo, todos los futuros docentes han completado practicas
en los tres niveles de edad planteados.

Igualmente, los lugares donde se desarrollan estas practicas son, en la
actualidad, instituciones plblicas como: Secretarias de Educacion,
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar, Departamento Administrativo
de Bienestar Social del Distrito, Jardines de la Policia Nacional, FUNDAC,
la Anexa Normal Maria Montessori, el Instituto Pedagdgico Nacional, vy
algunos Jardines Infantiles estatales y privados. De esta forma, se hace
realidad el planteamiento de trabajar las practicas en tres contextos
diferentes: comunitario, asistencial y escolar.

3.2.4. Practicas de calidad

Todas las propuestas tienen como marco irrenunciable ofrecer
practicas de calidad para los futuros docentes. Ello se operativiza de
diferentes formas: de un lado, mediante la oferta de practicas
interesantes y relevantes para la formacion de los estudiantes; a
través de un convenio claro de colaboracién con la institucion
receptora; y por otro, con supervisores tanto en el centro de practicas
como en el centro de formacion docente que trabajan de forma
coordinada y son especializados en los temas de las practicas.
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Uno de los aspectos mas valorados de la oferta formativa de la
Universidad Auténoma de Madrid es la calidad de las practicas,
fundamentalmente por su organizacion y por la supervision que
realizan maestros de la misma especialidad a la que optan los
estudiantes y de profesores que pertenecen a la universidad.

3.2.5. Practicas con mucho peso en el curriculo

Un elemento mas es el gran peso que van ganando las practicas en
el curriculo de los futuros docentes. Dos ejemplos sirven para ilustrar
este aspecto: los estudiantes de la Universidad Profesional STOAS
dedican el 60% de su tiempo a las practicas, mientras que ese peso
en la Universidad Auténoma de Madrid llega al 40%.

3.3. La investigacion como factor clave

Un debate abierto en la formacién de docentes es el rol que debe
tener la investigacién en su curriculo.?® Asi, a lo largo del tiempo y
desde diversas instancias se han asumido diferentes posiciones en
la relacion docencia-investigacion, posiciones que van desde
planteamientos que afirman que todo docente es investigador (por
lo que hay que prestar una especial atencion en el curriculo de la
formacion de docentes a este tema) hasta la opcién opuesta que
defiende la imposibilidad de combinar la docencia y la investigacion
de forma exitosa, con lo que se reserva en exclusividad a los
especialistas el desarrollo de la investigacion en educacion.

Estos planteamientos han tenido su fiel reflejo en el curriculo para
la formacion de maestros y profesores. De esta manera, se han
asumido todas las posiciones, desde la presencia de un buen ndmero
de horas dedicadas al aprendizaje de metodologias de investigacion
educativa, hasta su mas absoluta ausencia. Estos extremos han
aparecido muy cercanos en el tiempo en un movimiento de péndulo
en el cual un extremo lleva a otro casi sin solucion de continuidad.
Un ejemplo paradigmatico de la defensa de estas posturas, y su paso
radical de uno a otro extremo, es la formacion de maestros en México.

1 Ver Latorre, A. (1992). La reflexion en la formacion del profesor. Tesis doctoral. Barcelona. Facultad de
Pedagogia. Universidad de Barcelona. Imberndn, F. et al. (2002). La investigacion educativa como herramienta
de formacion del profesorado: reflexiones y experiencias de investigacion educativa. Barcelona. Grad.
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Sin embargo, el debate sobre la incorporacidon de la investigacion
en la formacidén docente no acaba ahi, también se plantea desde
otras dos perspectivas. Un primer enfoque es el desarrollo de
investigaciones por parte de los profesores de los centros de
formacion docente. Este topico estd intimamente relacionado con el
proceso vivido en todo el mundo acerca de la incorporacién de la
formacion de maestros a la educacién superior e, incluso, a la
educacion superior universitaria. Con ello, a los formadores de
formadores, en su calidad de profesores universitarios, se les
reconoce su rol de investigadores y se les exige evidencias de este
nuevo estatus. En este sentido, los centros de formacion docente ya
no serian exclusivamente centros docentes, sino también centros de
investigacion.

La dltima perspectiva, es la utilizacion de la investigacién como un
recurso didactico en la formacién de docentes. Este enfoque estd, de
nuevo, intimamente relacionado con la formacién basada en
competencias, dado que en el mismo, el aprendizaje se adquiere
mediante un proceso de experimentacion y reflexion colectiva. Con
este enfoque, como luego veremos, se profundiza en el planteamiento
del docente como agente de trasformacion social.

De esta forma, resumiendo, la investigacion educativa puede asumir
tres roles en la formacién docente. Por un lado, la investigacion, en
forma de metodologia, como una materia en el curriculo de formacion
docente para formar a docentes-investigadores. Por otro, a través
del desarrollo de investigaciones por parte de los formadores de
formadores (los profesores de los centros de formacion docente)
para mejorar su docencia y contribuir a la mejora de la educacion; vy,
por Gltimo, la investigacion como recurso didactico en la formacion
de docentes.

Todos los modelos analizados muestran una fuerte orientacion hacia
la investigacion relacionada con la formacion de docentes desde las
tres perspectivas, aunque con diferente énfasis en cada uno de ellas.
De esta forma, es posible afirmar que la presencia de la investigacion
en los centros de formacion de docentes es uno de los elementos
definitorios de los centros de calidad. Analicemos cada una de las
opciones a través de diferentes ejemplos.
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Uno de los mejores ejemplos entre los modelos innovadores
estudiados acerca del gran protagonismo de la investigacion en la
formacioén de futuros docentes como una materia de estudio es la
Universidad ARCIS de Chile. En su Programa de Pedagogia General
Basica dedican el dltimo semestre de su formacién a la investigacion
educativa de tal forma que los estudiantes deben desarrollar una
tesis de investigacion final para graduarse.

La Universidad Auténoma de Madrid o la Universidad Pedagdgica de
Colombia, por su lado, basan gran parte de su prestigio nacional e
internacional en su tarea investigadora, tanto en los aportes que ha
realizado para el avance de la ciencia, como en la mejora de la
docencia fruto de esa investigacion. Por Gltimo, también se ha
encontrado que los modelos innovadores introducen el tema de la
investigacion dentro del curriculo de la formacion de maestros y
profesores como una forma de ayudar a una reflexién que contribuya
a mejorar su practica y transformar el entorno que les rodea.™

En este sentido, se puede apreciar un aspecto adicional en el analisis
comparado relacionado con los centros de formacion de docentes,
como centros universitarios, y el papel fundamental que pueden jugar
como generadores de conocimiento que ayude al desarrollo de la
educacioén, y a optimizar su funcion formadora. Este es el camino
para potenciar el desarrollo profesional de los formadores de
formadores, para conseguir esa actitud de mejora continua y para
contribuir a la optimizacién de la educacién mediante la generacién
de un conocimiento (til para su desarrollo.

Dentro de este estudio, la Universidad Pedagédgica Nacional de Colombia
es un perfecto modelo de esa vision de la investigacion como impulso
para la reflexion y la mejora profesional. Se busca fortalecer una
actitud investigativa mediante el desarrollo de proyectos de trabajo,
entendidos como propuestas de caracter investigativo, de corte
conceptual y/o experimental, en los que participan de manera activa
los estudiantes, con el propésito de afianzar, mediante un conjunto
de actividades interrelacionadas y coordinadas, las bases teérico-

* Schén, D.A. (1992). La formacion de profesionales reflexivos. Madrid. Paid6s.
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practicas que sustentan su quehacer como profesionales de la
educacion. Con ello se prepara a los estudiantes, no sélo para ensenar,
sino también para la accion reflexiva: “se ayuda a que hagan
conscientes sus interpretaciones, las contextualicen dentro de la
realidad educativa y social en que estan inmersos, comprendan los
fendmenos que en la practica encuentran y propongan acciones y
cambios que afecten substancialmente a las culturas institucionales y
a las rutinas individuales”.

De esta forma, la investigacidn, en sus tres perspectivas, se constituye
en una clave que define a los centros de formacién docente como
exitosos.

3.4. Una vision transdisciplinar de la formacion

Una vision que supera las disciplinas tradicionales mediante un
planteamiento transdisciplinar es un elemento mas que se encuentra
en la mayoria de las propuestas analizadas. De esta forma, la docencia
se organiza a través de ndcleos de interés o talleres en los que
convergen las diferentes disciplinas de una manera natural. Es
también, una de las caracteristicas del enfoque centrado en las
competencias que antes sefialabamos.

Este es el criterio basico de la propuesta pedagogica del modelo de
formacion de profesores de la Universidad Nacional del General
Sarmiento de Argentina. Alli el curriculo se organiza en torno a nicleos
de problematizacion, entendidos como instancias especificas para la
articulacion y la comprension de mdaltiples relaciones y dimensiones
del hecho educativo. La finalidad de trabajar con estos nicleos es
que los estudiantes comprendan las relaciones entre lo que pasa en
el aula, la escuela y el contexto cultural, social y politico, pero que
al mismo tiempo puedan discriminar estos escenarios en su accionar
cotidiano en ndcleos asociados a las competencias esperadas.

Asi, la formacion de los futuros docentes comienza en el segundo ciclo
universitario con un espacio curricular denominado Educacion I en el
cual se interroga acerca de como se configuraron los sistemas educativos
modernos y qué incidencia tienen estos modos de configuracion en la
practica escolar cotidiana en la Argentina de hoy y en el conurbano
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bonaerense (contexto geografico directo de la Universidad). Para ello
se recurre a las disciplinas tradicionales tales como politica educativa,
historia de la educacidn, pedagogia, etc. Las teorias de la educacion se
analizan en relacion con los procesos histdrico-politicos en los que cobran
significado diferentes conceptualizaciones. Las politicas a través de los
mdltiples atravesamientos que configuran las instituciones sociales y
las leyes como lugar en el que se plasman proyectos y/o se legitiman
situaciones sociales.

Otro buen ejemplo es la Universidad ARCIS de Chile. La misma tiene
una concepcion transdisciplinar de la ensefianza como planteamiento
fundamentador de su propuesta pedagdgica. En el programa
formativo de Pedagogia General Basica, este planteamiento se
concreta en la organizacidn curricular a través de un taller central en
el que convergen un conjunto de saberes. A partir del quinto semestre
este taller se bifurca en un haz de didacticas especificas. Asi, el primer
taller, el Taller del Yo, trabaja en torno a la identidad de los estudiantes,
el seqgundo, el Taller de la Observacion, se refiere a la distincion entre
mirar y ver; el tercero, Taller de las Preguntas, se centra en los
diferentes modos y significado del preguntar; por Gltimo, el cuarto,
Taller de las Estrategias, trabaja en torno a la intervencion.

En la Universidad Humboldt, por otro lado, se cre6 un nuevo concepto
multiperspectivo de didactica, de tal forma que los conceptos
tradicionales de las didacticas segln las asignaturas (por ejemplo
Matematica o Lengua) se reintegraron para desarrollar desde la practica
compleja, acercamientos hacia las diferentes asignaturas. No se ensefia
desde una didactica preestablecida, sino que se desarrollan o fortalecen
los conocimientos con los estudiantes en el proceso de las preguntas
y se aprende lo multifacético de la realidad social.

Un resumen de los aportes de esta vision transdisciplinar de la
formacion docente nos la ofrecen los resultados de la investigacion
que llevo a cabo la Universidad Nacional del General Sarmiento entre
los afios 2001 y 2004 para profundizar en la comprension de lo que
implica un trabajo multidisciplinar. Entre los resultados encontrados
se destaca que esta propuesta requiere de una construccion que se
optimiza a lo largo del tiempo y que necesita del trabajo cooperativo
de equipos de docentes que acuerden con dicha propuesta. Requiere
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ademas, de una estructura institucional y curricular abierta v,
consecuentemente, del debilitamiento de los limites entre disciplinas.
Este dltimo punto pone en evidencia que las dificultades de la
constitucion de la interdisciplina tienen obviamente una dimensién
politica (es decir relacionada con cuestiones de poder), en la medida
en que aquella perturba y cuestiona la hegemonia vigente de
determinada disciplina. Esta propuesta genera en los alumnos una
valoracion de los aspectos pedagdgico didacticos, generalmente poco
apreciados por estudiantes de las carreras docentes, que expresan
alta satisfaccion sobre el conocimiento disciplinar.

Otro aspecto que se resalta es que el trabajo multidisciplinar resulta
enriquecedor para los docentes que participan de la experiencia. EL
intercambio entre las disciplinas y su modificaciéon y adaptacion a
las necesidades de la formacién docente para una practica compleja
constituyen un producto que supera la agregacion de saberes.

Los resultados de la investigacion alientan a pensar de que las
propuestas multidisciplinares en la ensefianza podrian contribuir al
desarrollo de lineas en la formacion docente que superen el modelo
vigente en la mayoria de las instituciones formadoras. En ese sentido,
la interdisciplinariedad se vincularia y expresaria como una
reformulacion superadora del modo de acceder al conocimiento de
la practica docente.

3.5. Combinacion de una formacion generalista con la
especializada

¢Es preferible formar docentes generalistas con una fuerte formacién
de base y capaces de adaptarse a diferentes alumnos y situaciones,
o docentes especializados, centrados y expertos en algunas materias,
grados educativos o tipos de alumnos? Este binomio generalidad/
especialidad ha sido objeto de un amplio debate desde la década de
los setenta en la configuracion de los planes de estudio de formacion
de maestros y sigue siendo un debate inconcluso en la actualidad.

® Romero, S. (1998). Formacidn inicial a nivel de instituciones y planes de los maestros en los Gltimos 25
afios. En Rodriguez Marcos, A., Sanz, E. y Sotomayor, M.V. (coords.), La formacion de los maestros en los paises
de la Unién Europea. Madrid. Narcea.
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Efectivamente, el estudio de las reformas aprobadas en estos afios
en la formacidon de maestros en distintos paises no aporta ideas
concluyentes en este tema. Asi, las soluciones tomadas en cada pais
han sido diversas. Aunque la mayoria de los paises han optado por
una formacién poco especializada, otros han apostado por la
formacion de docentes muy especializados y expertos en temas
concretos, estableciendo varias titulaciones de maestro cada una de
ellas con un perfil diferente. El caso mas llamativo es el de Espana
que ha regulado siete especializaciones de magisterio, cada una con
un plan de estudios y una titulacién de salida distinta: Educacién
Infantil, Educacién primaria, Educacion Especial, Audicion y Lengua,
Educacidon Fisica, Mlsica y Lengua Extranjera.

A pesar de la diversidad en sus planteamientos y los contextos
diferentes en los que surgen, el debate formacion generalista versus
formacién especializada ha sido una cuestion constantemente
abordada en los modelos analizados. En este caso, parece haber una
respuesta comidn en todos ellos: la necesidad de combinar la
formacién generalista con la especializada.

Un planteamiento claro al respecto lo tiene la propuesta pedagdgica
de formacion de profesores de la Universidad del General Sarmiento
de Argentina. Alli se apuesta por un sistema unificado de docentes,
pero combinado con una adecuada diversificacion.

De esta manera, mas que uniformar u optar entre disyuntivas, es
preciso diversificar la formacion docente para responder a los perfiles
y posibilidades de cada contexto, buscando al mismo tiempo la unidad
y coherencia de la formacion docente como un sistema.

La estructura de los planes de estudios de la Universidad Auténoma
de Madrid como reflejo de las directrices generales, se basa en la
formacion de un maestro generalista que se suma a la idea de un
maestro “especialista”. Ello se concreta también en la amplia oferta
de asignaturas optativas y de libre eleccion para que el futuro docente
pueda establecer su propio perfil profesional especifico. En peso
eso supone que puede elegir el 18% de los créditos entre una oferta
de casi 50 asignaturas optativas y una innumerable cantidad de
actividades de oferta especifica, ademas de una enorme y variada
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cantidad de actividades educativas y culturales, dado que puede
matricularse en cualquier curso de cualquiera de los estudios que
ofrece la universidad.

También la carrera de Pedagogia Basica en Talagante de la Universidad
ARCIS, donde la mayoria de sus estudiantes procede de la misma
localidad, optd por ofrecer una formacion generalista con la idea que
tras su egreso los alumnos podran que acceder a una especializacion.

En la Universidad Pedagégica Nacional de Colombia, por dltimo, en
1978 se cred el Programa de Licenciatura en Educacion Preescolar, que
reemplazé el nivel de experto, y cuyo plan de estudios comprende una
formacién bdsica centrada en las Ciencias de la Educacion (Psicologia,
Antropologia y Sociologia), y una formacidn profesional especifica
soportada en seminarios y talleres de investigacion (estimulacion
temprana, literatura infantil y educacién artistica), y un area instrumental
que se retoma del programa de formacion de expertos.

3.6. La universidad como una organizacion de aprendizaje

Desde que Peter Senge popularizd el concepto de aprendizaje
organizativo y organizaciones que aprenden en el mundo empresarial
en 1990, este planteamiento ha saltado rapidamente a las
organizaciones educativas encontrando en ellas un excelente campo
de desarrollo. De esta forma, en pocos afios se ha convertido en una
de las mas ambiciosas ideas para que avance la mejora de la escuela,
hablandose, desde entonces de centros docentes como
organizaciones de aprendizaje.

De una forma sencilla, podemos decir que el aprendizaje organizativo
es el proceso de construccion social por el cual una organizacion
(un centro docente) aprende; es decir, obtiene y utiliza nuevos
conocimientos, destrezas, conductas y valores. De esta forma, se
aumentan las capacidades profesionales de los miembros, se
fomentan nuevos métodos de trabajo y saberes especificos, y crecen
las expectativas de supervivencia y desarrollo de la organizacion.

7 Senge, P. et. al. (2000). Schools that learn. London. Nicholas Breasley.
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Este planteamiento, aunque timidamente, también esté calando en
los centros de formaciéon de docentes, y se presenta con un
interesante y prometedor marco de trabajo y cambio. Asi, intimamente
ligado a este planteamiento estén, entre otros, las ideas de trabajo
en equipo, existencia de metas consensuadas y compartidas,
implicacion por la mejora, todas ellas caracteristicas que comparten
los modelos institucionales analizados.

Dos universidades de las estudiadas expresan abiertamente su
acuerdo con esos planteamientos y explicitan la necesidad de
convertirse en una organizacion de aprendizaje. Se trata, por una
parte de la Universidad Profesional STOAS, de Holanda, y la
Universidad Humboldt de Alemania.

La Universidad Profesional STOAS esta inmersa desde 1999 en un
ambicioso proceso de modernizacion y profesionalizacion. Entre los
principios rectores de ese proceso de encuentra la necesidad de
convertirse en una organizacion de aprendizaje.

Igualmente, la Universidad Humboldt, en linea con los planteamientos
aportados por la Conferencia de los Ministros de Educacion de los
Estados Federales de Alemania, relaciona la formacién basada en
competencias antes comentadas con la necesidad de convertirse en
una organizacion de aprendizaje, asi la escuela se transforma de un
instituto de adiestramiento a una escuela que aprende.

3.7. Ofertas abiertas basadas en la utilizacion de las tecnologias
de la informacion

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion estan abriendo
nuevas posibilidades para acercar la formacién a los estudiantes y asi
ajustarse a sus obligaciones y disponibilidad horaria. De esta forma,
la organizacion de las ensefianzas puede hacerse mas flexible y
adaptable a los estudiantes. Este enfoque es especialmente (til para
ofrecer una formacion a trabajadores y, dentro del ambito de formacion
de docentes, para la formacion superior de maestros en servicio.

Siguiendo estos planteamientos, dos de los modelos analizados
organizan sus ensefianzas a través de una formacion semi-presencial
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como mejor forma de ajustarse a la escasez de tiempo de estudiantes
que trabajan.

Este es el caso del Proyecto Veredas - Formacidon Superior de
Profesores impulsado por la Secretaria de Estado de Minas Gerais
dentro del Programa Anchieta de Cooperacion Interuniversitaria
(PACT). Dicho programa se orienta a una formacion inicial en servicio,
habilitando en nivel superior a los profesores para el ejercicio de los
primeros afos de Educacién Fundamental. Mediante un sistema de
formacion a distancia con algunos momentos de formacién presencial
intensiva ha sido posible la formacidon de 14.024 docentes en 19
instituciones de ensefianza superior (las llamadas Agencias
Formadoras) de Minas Gerais.

La otra interesante experiencia es el programa de Pedagogia General
Basica impartido por la Universidad ARCIS en su sede de Talagante.
En este caso, muchos de sus alumnos son trabajadores por lo que
ofrece una formacién semi presencial con un fuerte apoyo en las
tecnologias de informacién y comunicacion.

De una forma mucho mas discreta, y con otro planteamiento, la
Universidad Auténoma de Madrid esta indagando estas posibilidades
mediante la creacion de un centro de e-learning en su Facultad de
Formacién de Profesorado y Educacion que comienza a ofertar cursos
optativos que se pueden desarrollar on-line.

En cualquier caso, como se ha visto, ninguna de las propuestas opta
por una formacion a distancia completa. En todos ellos se observa
necesario un tiempo de asistencia a las aulas y de interaccion con
compafieros y docentes. La idea, por tanto, es flexibilizar su
organizacién para adaptarse a las necesidades de los estudiantes
mediante la utilizacién de recursos con una gran potencialidad adn
por descubrir.

4, IDEAS CONCLUYENTES

A lo largo de estas paginas se ha presentado un analisis de las
caracteristicas y aportes de siete modelos de formacion docente de
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América Latina y Europa seleccionadas por ser ambiciosas y
reconocidas propuestas que combinan su caracter innovador y su
eficacia en la consecucidon de una mejor formacién de docentes. Con
ello se ha buscado aportar algunas ideas validadas en la practica
que puedan contribuir a la generacién de un debate que lleve a la
mejora de la calidad del sistema de formacion de docentes. Un debate
que ayude a romper ese “mas de lo mismo” en formacion docente al
que parecemos eternamente encadenados.

En estas paginas finales elaboradas a modo de conclusion
presentamos, en primer término, algunas percepciones generales
extraidas del analisis. A continuacién un resumen de las caracteristicas
comunes encontradas en los siete modelos innovadores que podrian
servir como insumos para la reflexion por parte de docentes. Para
finalizar se ofrecen algunas sugerencias alumbradas a la luz de este
estudio para la formulacion de politicas sobre formacién docente.

4.1. El cambio es posible

La primera idea concluyente de este estudio, la primera
temporalmente y también en importancia, es que es posible mejorar,
es factible hacer las cosas de manera cuantitativa y cualitativamente
diferente y mejor, independientemente del punto de partida y del
contexto concreto.

De la anterior reflexion se deriva una segunda idea: una condicion
necesaria para lograr una mejor formacion docente es que todos
quienes tienen responsabilidad en el desarrollo profesional de los
maestros y profesores (formadores, administradores, politicos,
tomadores de decisiones, incluso los futuros docentes) estén
imbuidos de ese optimismo; que tengan la certeza de que los cambios
son posibles, que hay opciones ciertas para generar propuestas
transformadoras y exitosas, y que mejorando la formacion de los
docentes se esta contribuyendo de una forma decisiva a la mejora
de la calidad y la equidad del sistema educativo en su conjunto.

Una tercera percepcion general es que se requiere una cultura
innovadora que concrete el optimismo en propuestas de
transformacion factibles y exitosas. En todos los modelos analizados,
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el centro de formacién docente en su conjunto se esfuerza duro por
mejorar, trabaja en equipo, se arriesga, planifica y busca alternativas,
se compromete con el proceso y los resultados, conforma, en
definitiva una comunidad innovadora. Con ello, es capaz de
transformar ese optimismo en objetivos alcanzables, realiza una
planificacion realista para consequirlos, implementa las propuestas,
revisa constantemente y se adapta a las nuevas situaciones y a las
demandas de los estudiantes, del entorno, del sistema educativo y
de los mismos docentes.

Ademas de esas caracteristicas, las propuestas exitosas comparten
una serie de planteamientos generales como son los siguientes:

- Estan contextualizadas en la realidad de un centro de formacién
docente concreto, su historia y su entorno. Como se ha repetido
hasta la saciedad, experiencias externas pueden tener una gran
utilidad en la generacion de las propias propuestas, pero sélo
elementos catalizadores, como fuentes de informacion para el
debate interno. Cualquier replicacion acritica estara abocada al
fracaso.

- Son lideradas por la comunidad educativa del centro de formacion
docente. Aunque la iniciativa o las ideas pueden haber partido
del exterior, para que la propuesta llegue a convertirse en exitosa
ha de ser asumida por sus actores, basicamente por sus docentes.
Cierto es que la formacion de docentes ha de adaptarse a las
necesidades del sistema educativo y a las demandas de las
reformas educativas, sin embargo si éstas no involucran
activamente a los formadores de formadores, dificilmente
no pasaran de ser cambios superficiales.

- Han de tener el sustento de un marco tedrico acerca de la vision
del docente, la escuela, la educacién y la sociedad que se aspira

tener; que oriente a una serie de estrategias combinadas entre si.

- Adaptan las estructuras organizativas del centro para ajustarse
a las nuevas demandas pedagobgicas.

49



OREALC/UNESCO

Algunos elementos para la reflexion:

El analisis comparado de los siete modelos estudiados ha identificado
una serie de elementos que configuran los aportes novedosos de los
mismos y que parecen constituirse en sus contribuciones mas
relevantes. Estos aportes pueden erigirse en insumos para la
reflexion y el debate que han de anteceder la configuracién de un
proceso de transformacién de formacion docente. Asi, se destaca:
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Avanzar hacia un enfoque de formacion basada en competencias
mas que en conocimientos, desde la perspectiva teérica
expuesta en paginas anteriores. Con ello se transforma de manera
radical los roles de los estudiantes y profesores, buscando un
acercamiento mas comprensivo de construccién colectiva
y formando a profesionales capaces de adaptarse a nuevas
situaciones.

Plantear una nueva conceptualizacion de las practicas y reforzar
su papel dentro del curriculo, mediante el planteamiento de
una nueva relacion dialéctica entre la teoria y la prdctica, que
supere su tradicional rol de subordinacion. Todo ello a través
un incremento de su peso, iniciandose desde el primer momento
y desarrollandose a lo largo de todo el proceso formativo,
y proponiendo una oferta de practicas variadas y de calidad.

Fomentar la investigacion en la formacion inicial de docentes
como una manera de reorientar la reflexion y la mejora de la
docencia. Para ello se sugiere fortalecer y ampliar la investigacion
de calidad realizada desde los centros de formacion docente,
introducir (a investigacion en el curriculo y utilizar la investigacion
como estrategia didactica para fomentar la reflexion de los
futuros docentes.

Superar la separacion en disciplinas mediante un enfoque
transdisciplinar en el que profesores de diferentes especialidades
trabajen conjuntamente en torno a proyectos de trabajo
multidisciplinares.
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- Combinar una formacién generalista de base, con una
especializacion final.

- Convertir los centros de formacién docente en organizaciones
que aprenden, que impulsan procesos de construccién social para
obtener y utilizar nuevos conocimientos, destrezas, conductas
y valores, aumentando las capacidades profesionales de sus
miembros, fomentando nuevos métodos de trabajo y saberes
especificos, e incrementando las expectativas de supervivencia
y desarrollo de la organizacién.

- Aprovechar las potencialidades de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion para flexibilizar la oferta de
tal forma que sea adaptada a las necesidades de los estudiantes.

Resulta curioso comprobar que muchos de estos aportes, sin estar
alejados de los debates establecidos sobre la formacion de maestros,"
no suponen una respuesta a los mismos, sino que se adentran por
otros rumbos, buscando rutas inexploradas hasta el momento. De
ahi que podamos afirmar que posiblemente el futuro de la formacion
de docentes no esté definido por la agenda actual de nuestras
preocupaciones, sino por rumbos alternativos, por aportar nuevas
respuestas y plantear diferentes retos.

4.2. Reflexiones a modo de recomendaciones

Este estudio, recordemos, fue concebido con la finalidad dltima de
aportar algunos insumos que sirvan de base para las reformas a la
formacion inicial que estan emprendiendo los paises de América Latina.
Porque, a pesar del protagonismo que obligatoriamente han de asumir
los propios centros de formacién docente en su mejora, es necesaria
la existencia de un marco normativo, de unas condiciones de recursos
e, incluso, de una cultura de apoyo para que esto se produzca.

Es, por tanto, necesario concluir este capitulo ofreciendo unas reflexiones
a modo de recomendaciones dirigidas a los principales responsables en

8 Pogré, P. (2004). Op. cit.
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el disefio de las reformas educativas: los administradores y los que tomen
decisiones en politica. Vamos con ellas:

4.2.1. Favorecer la autonomia de los centros de formacion docente

Sin restar importancia al papel fundamental que tienen las
administraciones educativas en establecer pautas que garanticen que
todos y cada uno de los alumnos y alumnas reciban una educacién
de calidad con equidad, la clave en la mejora de la calidad de la
formacion de los futuros docentes la tienen los propios centros de
formacion docente.

Las experiencias analizadas muestran que el éxito de las mismas recae,
en gran medida, en haber disefiado una propuesta adaptada a su
contexto, bien fundamentada tedricamente y que defiende la
formacién de maestros y profesores reflexivos capaces de adaptarse
a situaciones cambiantes. Ello implica tener un cierto nivel de
autonomia curricular, organizativa, de gestion de personal y
econdmica. Si y sélo si los centros de formacién docente tienen las
competencias que les hagan ser responsables de su propio camino,
solo ahi podran realmente implicarse en una formacion de calidad
que genere profesionales de calidad.

4.2.2. Apoyar a los centros de formacion de docentes

No cabe duda de que los propios centros de formacion docentes son
los primeros responsables de la formacidn que ofrecen y de la calidad
de los futuros docentes que preparan. Sin embargo, para que puedan
rendir al maximo, es necesario que cuenten con un fuerte apoyo por
parte de las administraciones en una amplia variedad de aspectos.

Asi, es necesario que tanto el centro como todo el personal que alli
desempeiien sus funciones, cuenten con las condiciones materiales,
econdémicas, de espacio y de tiempo que les permita no sélo realizar
una docencia de calidad, sino también investigar, planificar y disefiar
estrategias de mejora, apoyar las practicas de los estudiantes, etc.

También es de vital importancia que la administracion confie en los
centros de formacion de docentes. Los maximos expertos en
formacion docente son los profesionales que se dedican a ello, son
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ellos quienes pueden aportar las ideas mas interesantes y
constructivas. Estimular su participacion, valorar sus aportes y apoyar
su desarrollo son estrategias fundamentales para la mejora de la
formacion docente y, con ello, del sistema educativo en su conjunto.

4.2.3. Favorecer la adopcion de nuevos enfoques para la formacion
docente

Las experiencias analizadas han sido capaces de ofrecer una
formacion mas adecuada y de mayor calidad rompiendo con los
modelos tradicionales y apostando por nuevos caminos alternativos.
Las administraciones deben impulsar la adopcidon de estrategias de
cambio que contribuyan a mejorar la formacion de docentes. Ese
impulso pasa por reconocer el esfuerzo realizado, ofrecer apoyo
técnico tanto en materiales como en asesores, atender las solicitudes
de los centros en procesos de cambio, flexibilizar las limitaciones
curriculares y organizativas de los centros.

4.2.4. Fomentar la creacion de redes de centros de formacion
docente tanto en el ambito nacional como internacional

La mejor estrategia para la difusion de las propuestas de cambio
exitosas es favorecer el contacto entre centros de formaciéon docente
tanto del mismo entorno como entre centros localizados en paises
diferentes. Resulta fundamental promover el intercambio de
informacion y el impulso de trabajo cooperativo entre formadores
de diferentes centros. De esta forma se extiende la idea de que el
cambio es posible, se fomenta la cultura innovadora entre los centros
y se posibilita la planificacion de modelos de innovacién propios.

No cabe duda de que el docente es el factor de calidad mas importante
del sistema educativo, no siendo posible una buena ensefianza con
un mal profesor. De esta forma, inevitablemente, si queremos mejorar
el sistema educativo, es imprescindible apoyar a los docentes para
que ellos mejoren su labor. Y el primer apoyo consiste en darles una
formacion inicial de calidad que les provea de recursos y fomente en
ellos actitudes adecuadas para el trabajo que desempefian.

Volviendo al inicio de este capitulo, no basta que los docentes sepan
la materia y como ensefiarla, ahora requieren un conjunto de
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competencias que conformen algo tan complejo como es ser un buen
docente. Las experiencias analizadas nos muestran que es posible
hacer mejor las cosas y nos aportan algunas ideas para elevar el
nivel de los sistemas de formacidén inicial de docentes. Ahora sélo
falta que todos los implicados se pongan manos a la obra.



MODELOS INNOVADORES EN LA FORMACION INICTAL DOCENTE

REFERENCIAS

Argudin Vazquez, Y. (2001). Educacién basada en competencias.
Educar, Revista de educacion, 19. http://educacion.jalisco.gob.mx/
consulta/educar/19/argudin.html

Barjou, B. (1995). Savoir transmettre son expertise et son savoir-faire.
Paris: ESF.

Barrios, 0. (2004). Hacia un nuevo enfoque de la formacién inicial.
En: Flores Arévalo, I. (Ed), ;C6mo estamos formando los maestros en
América Latina? Lima. UNESCO/OREALC y PROEDUCA/GTZ.

Bazdresch, M. (1998). Las competencias en la formacién docente.
Educar. Revista de Educacion, N° 5.

Braslavsky, C. (1999). Bases, orientaciones y criterios para el disefio
de programas de formacion de profesores. Revista Iberoamericana
de Educacion, N° 19.

Charleton, M. (1996). Self-directed learning in counsellor training.
London. Cassell.

Davini, C. (1995). La formacion docente en cuestion. Buenos Aires. Paidos.

Diker, G. y Terigi, F. (1997). La Formacién de maestros y profesores:
Hoja de Ruta. Buenos Aires. Paidds.

Hall, G. E. y Jones, H.L. (1976). Competency-based education: a process
for the improvement of education. Englewood Cliffs, NJ. Prentice-Hall, Inc.

Hernandez, A.C. (2000). Estrategias innovadoras para la formacion
docente. Conferencia. Serie Desarrollo Escolar, Documentos. OEI.

Imbernén, F. et al. (2002). La investigacion educativa como
herramienta de formacion del profesorado: reflexiones y experiencias
de investigacion educativa. Barcelona. Grad.

Inostroza de Celis, G. (1997). La prdctica, motor de la formacion
docente. Santiago de Chile. Dolmen.

55


http://educacion.jalisco.gob.mx

OREALC/UNESCO

Karpen, K. (2004) Einfiithrung in die Bildungsstandards in den
Landern im Schuljahr 2004. Schulverwaltung, N°. 5.

Latorre, A. (1992). La reflexion en la formacion del profesor. Tesis
doctoral. Barcelona. Facultad de Pedagogia. Universidad de Barcelona.

Messina, G. (1997). La formacion docente en América Latina. Estado
del Arte. Santiago de Chile. UNESCO/OREALC.

Messina, G. (1999). Investigacidon en o investigacion acerca de la
formacion docente: un estado del arte en los noventa. Revista
Iberoamericana de Educacion, N° 19.

Pogré, P. (2004). Los temas en cuestion. En: Flores Arévalo, I. (ed),
¢Como estamos formando los maestros en América Latina? Lima.
UNESCO/OREALC - PROEDUCA/GTZ.

Robalino, M. (2005). ¢Actor o protagonista? Dilemas vy
responsabilidades sociales de la profesion docente. Revista PRELAC,
N° 1. UNESCO/OREALC

Rodriguez Marcos, A. (dir.) (2005). La colaboracion de la Universidad
v los Centros de Prdcticas. Fundamento y experiencias de formacion de
maestros. Oviedo. Septem Ediciones.

Roggi, L. (1999). Los cambios en la formacion docente en América
Latina: una perspectiva comparada. www.utdt.edu/eduforum/
ensayo9.htm

Romero, S. (1998). Formacién inicial a nivel de instituciones y planes
de los maestros en los dltimos 25 afios. En Rodriguez Marcos, A.,
Sanz, E. y Sotomayor, M.V. (coords.). La formacion de los maestros en
los paises de la Union Europea. Madrid. Narcea.

Schon, D.A. (1992). La formacion de profesionales reflexivos. Madrid. Paidos.
Senge, P. et. al. (2000). Schools that learn. London. Nicholas Breasley.

Valliant, D. (2004). Construccion de la profesion docente en América
Latina. Tendencias, temas y debates. Santiago de Chile. PREAL.

56


http://www.utdt.edu/eduforum

MODELOS INNOVADORES EN LA FORMACION INICIAL DOCENTE

La experiencia de formacion
docente de la Universidad
Nacional de General
Sarmiento

ARGENTINA

Un modelo multidisciplinar en
la formacion de profesores

Paula Pogré
Alicia Merodo

57



OREALC/UNESCO

Paula Pogré, argentina, Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacion. Investigadora
-docente de la Universidad Nacional de General Sarmiento. Directora General del PROYART
(Proyecto de Articulacion entre la Universidad, Institutos Superiores de Formacion Docente
y Escuelas Medias para el mejoramiento en la calidad de los aprendizajes). Responsable del
Nodo Sur de la Red L@titud (Iniciativa para la Comprension y el Desarrollo en América
Latina).

Alicia Merodo, argentina, Licenciada en Ciencias de la Educacién. Es profesora de la
Universidad Nacional de General Sarmiento e investigadora en temas de formacion docente
del Centro de Investigaciones en Educacién de la Universidad Catélica Argentina. Miembro
del Nodo Sur de la Red L@titud.

58



MODELOS INNOVADORES EN LA FORMACION INICTAL DOCENTE

1. LA FORMACION DE DOCENTES EN ARGENTINA
1.1. Vision General

En Argentina se pueden diferenciar, en términos generales, tres tipos
de docentes: los profesores de nivel inicial y primario, denominados
maestros, los profesores de nivel secundario y los profesionales con o
sin titulo docente, que realizan tareas de docencia, fundamentalmente
en los niveles superior universitario y no universitario y en menor
medida en la educacién media (a partir de la Ley Federal de Educacion
en Argentina este nivel esta conformado por el tercer ciclo de la
Educacion General Basica, EGB 3 y el Polimodal).

La formacidén docente para los diferentes niveles que componen la
estructura del sistema educativo se imparte en el nivel superior no
universitario (SNU) y universitario. EL nivel superior no universitario
concentra la mayor parte de la oferta de establecimientos (1.194 entre
plblicos y privados') y los profesores titulados que se desempefian
en los cuatro niveles de ensefianza (inicial, EGB, polimodal y superior
no universitaria) son, en su inmensa mayoria, egresados de ese nivel.

Segln datos del afio 94,2 s6lo el 2,5% de los docentes del nivel
inicial, el 1,3% de los maestros primarios, el 6% de los profesores de
media y el 7,4% de los del nivel superior no universitario tenian
titulos docentes de nivel universitario. En la formacion de maestros
para el nivel inicial y primario la concentracion de la oferta en el
SNU se acentda. Las universidades otorgan titulo de profesor,
habilitante para el desempefio en los niveles medio y/o medio y
superior; aunque, como se vera mas adelante, a partir de la década
de los 90 creci6 la oferta de formacion docente en las universidades,
aln para los de niveles inicial y primaria, por lo que es probable que
los porcentajes citados de la titulacion de profesores en ejercicio
hayan sufrido modificaciones.

* Relevamiento Anual (2000). Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa.
Ministerio de Educacion Cultura, Ciencia y Tecnologia de la Nacidén, Argentina.

2 Segln los datos del Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Educativos 1994. Red Federal de
Informacion Educativa. Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion. Los datos del Censo 2004 ain no
han sido procesados.
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1.2. Caracteristicas historicas de la formacion de docentes

Indagar en la historia de la formacion de docentes tiene como propésito
comprender la conformacion de las caracteristicas y los problemas
actuales. Para ello se intentara reconstruir la historia a partir de dar
cuenta de las politicas, las tendencias, los debates, las tradiciones, los
conflictos que fueron conformando un complejo sistema de formacion.
Si bien no se hara una reconstruccion histérica en profundidad de la
formacion docente, se realizard un recorrido por los sucesos y las
politicas que han determinado la constitucion especifica de los sistemas
de formacion de docentes para los niveles inicial, primario y medio.

1.2.1. La formacion de docentes para el nivel primario

En Argentina, al igual que en la mayoria de los paises de América
Latina, el Estado ha ocupado un lugar central en la conformacién de
la sociedad civil, y la educacién se constituyé en la herramienta
fundamental del proceso de consolidacion del mismo.

Como parte del proyecto politico de consolidacion del Estado
Nacional, la expansion de la educacion elemental y la formacién de
personal especializado para atender la instruccién pdblica se
constituyen en una prioridad. Para dar respuesta a la necesidad de
formar personal especializado que atendiera las demandas de una
ensefianza primaria en expansion, se crea, en el afio 1870, la primera
Escuela Normal de Parand, con el mandato fundacional de formar
docentes. Con la rapida expansion de las Escuelas Normales hacia
todas las capitales de provincia, el Estado adquiere un rol central en
la formacion de maestros. De este modo, la docencia se constituye
histéricamente como profesion de Estado.

Las Escuelas Normales se diseminaron rapidamente por todo el
territorio del pais siendo las responsables de formar una legion de
maestros revestidos de una “mision” civilizadora de lucha contra la
ignorancia. Desde entonces se asoci6 al magisterio con la “mision”
especifica del maestro de culturizar a la poblacidén, transmitir valores,
normas y principios que deberia tener el ciudadano ideal.? Al mismo

® Tedesco, J. C. (1986). Educacion y Sociedad Argentina (1880-1945). Buenos Aires, Argentina. Ediciones
Solar.
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tiempo, la creacion de estas instituciones contribuyé al proceso de
institucionalizacién de la formacion de docentes. En ellas, se privilegi6
el hacer cotidiano sobre la necesidad de que el maestro supiera ensenar,
considerando a la vocacién como una cualidad natural.* Esto produjo
una impronta en el devenir de la profesionalizacion docente, acercando
su tarea a la de un oficio aprendido.

La organizacién institucional de la Escuela Normal incluia dos
departamentos: el del Curso Normal, para los Estudios de magisterio,
y una Escuela de Aplicacién, destinada a servir de modelo a los
estudiantes y para que practiquen los sistemas y métodos
pedagdgicos. La formacidon del magisterio se organizd6 en un Curso
Elemental® de tres afnos de duracion, posterior a la aprobacion de la
escolaridad primaria.® El estudio de la conformacién socio-cultural
de la docencia en sus origenes’” muestra el caracter marcadamente
moralizador e instrumental basico de esta formacién. Los (nicos
requisitos de ingreso para la Escuela Normal eran haber aprobado la
escuela primaria, presentar un certificado de buena moral y la aptitud
fisica certificada por un examen médico.?

Los primeros docentes fueron en su mayoria mujeres, quienes, recién
incluidas al campo profesional, se ajustaron a las demandas del
Estado. A diferencia de otros paises la profesion naci6 practicamente
femenina. De este modo, la docencia se perfild como una salida
laboral “digna”, “socialmente apropiada” para jovenes mujeres de
clase media, quienes “traian” a la profesion sus valores y el bagaje
cultural de sus familias. El Estado como empleador siempre ofrecio
salarios bajos, a cambio los primeros maestros normales gozaban de
cierto prestigio social, ya que poseian un saber que no poseia el
grueso de la poblacion considerada inculta.’

“ Alliaud, A. (1993). Los maestros y su historia: los origenes del magisterio. Buenos Aires. Centro Editor de
América Latina.

® Diker, G. y Terigi, F. (1994). Panordmica de la Formacion Docente en Argentina. Ministerio de Cultura y
Educacion. Organizacion de los Estados Americanos (OEA).

¢ Davini, M.C. (1998). El curriculum de formacién del magisterio. Planes de estudio y programas de ensefianza.
Editorial Mifio y Davila.

’ Puede consultarse al respecto la investigacion de Alliaud, A. (1993). Sobre los origenes del magisterio
argentino y el estudio de Feldfeber, M. (1991). Acerca de los planes de estudio de la formacidn en el periodo
1870-1930.

& Diker, G. y Terigi F. (1994) Op. Cit.

° Alliaud, A. (1992). Los maestros y su historia. Apuntes para la reflexion. Revista Argentina de Educacion, N° 18.
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Si bien durante un largo periodo las Escuelas Normales fueron
practicamente las (nicas instituciones formadoras de docentes,
paulatinamente los estados provinciales crearon Institutos de
Profesorado en las capitales de cada provincia. Estas instituciones
presentaban una estructura institucional y planes de estudio similares
a los de las Escuelas Normales. La formacion de maestras se mantiene
en el nivel medio hasta el afio 1969 en que pasa al sistema de
educacion terciaria no universitaria, proceso que describiremos
brevemente a continuacion. Este proceso de “terciarizacion” de los
estudios de magisterio impulsé que, al mismo tiempo y de manera
incipiente, a partir de mediados de la década de los 80 y durante los
90 algunas universidades crearan carreras de formacion de docentes
para el nivel primario e inicial.

1.2.2. La formacion de docentes para el nivel inicial

La formacion de docentes para el nivel inicial se inicia tempranamente
con la creacion del Departamento Infantil perteneciente a la Escuela
Normal de Parana. De este modo, ya en 1886 comienzan a formarse
profesoras para este nivel. El requisito para acceder a estos cursos era
poseer el titulo de Maestra Normal. Esta exigencia generaria una
dependencia de la formacion para el nivel inicial, tanto institucional
como curricular, de la formacién para el nivel primario. La creacién
del profesorado Sara Eccleston en la ciudad de Buenos Aires, a fines
del siglo XIX, constituye una excepcion ya que inaugura una institucion
especifica para la formacion de maestros para el nivel inicial.

EL nivel inicial tuvo una importante expansion, reflejada en la sancion
de la Ley Simini de Educacién Preescolar del afio 1946, representando
un destacado aporte legal a la educacion inicial. Se acentda en ella la
concepcion pedagdgica del nivel y la necesidad de su universalizacion.

A lo largo de la historia de la formacion inicial de docentes,
principalmente a partir de la década de los 60, como parte del proceso
de expansion nacional del nivel, se expanden las carreras de formacion
de docentes de inicial, en el marco de instituciones ya existentes y
dedicadas a formar docentes para el nivel primario -las Escuelas Normales
Nacionales- y los Institutos Provinciales de Formacidon Docente.

10 Legislacion posterior: Ley N° 5650/1951, modifica la obligatoriedad y la declara voluntaria.
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1.2.3. La formacion de docentes para el nivel medio

La formacion de docentes de nivel medio se conformd por circuitos
diferentes a los otros niveles. Hasta la creacion de las Escuelas
Normales, el nivel medio del sistema estaba constituido Gnicamente
por los Colegios Nacionales, preparatorios de las élites para el ingreso
a la universidad. Los profesores de los colegios no tenian una
formacion pedagégica especifica, sino que provenian en su totalidad
de las universidades.™

De este modo, desde los origenes del nivel, los docentes de las
escuelas medias fueron graduados universitarios, especialmente
médicos y abogados. Eran reconocidos intelectuales, politicos o
escritores de la época, con profundos conocimientos de su disciplina.
No se titularon hasta 1904, ponderandose el capital de la experiencia
sobre el reconocimiento del titulo. Estos intelectuales eran vistos
como “profesores naturales” de los Colegios Nacionales,*? creados
para la formacion de dirigentes. EL profesor del Colegio Nacional
-mas que por su definicion profesional docente- lo era por su
pertenencia social al mismo estrato del cual venian los alumnos del
Colegio Nacional y para el cual se los formaba.™

Desde fines del siglo XIX, el Estado comienza a preocuparse por la
formacion de profesores. Ademas de la formacion que brindan las
universidades, la formacidon de profesores para el nivel secundario
se concretd a través de diferentes propuestas formativas: los cursos
anexos a las Escuelas Normales, el Seminario Pedagégico y los
Institutos de Profesorado. Por su parte, la paulatina expansion del
nivel medio demanda mayor cantidad de profesores formados para
asumir las tareas de ensefianza y requiere de disefiar nuevas
estrategias para su formacion. En respuesta a ello, las universidades

1 Ver Diker y Terigi (1997). Op. cit. Pag. 47 y Pinkasz, D. (1992) Los origenes del profesorado secundario en
la Argentina. Tensiones y conflictos. En: Braslavky, C. y Birgin, A. (comp.) (1992). Formacion de profesores.
Impacto pasado y presente. Buenos Aires. FLACSO / CIID. Mifio y Davila. Pagina 65.

2 Pinkasz, D. (1992). Op. cit.

3 Ver Pogré, P. y colaboradores (2003). Documento Situacion de la Formacion Docente Inicial y en Servicio en
Argentina, Uruguay y Chile. OREALC-UNESCO/PROEDUCA-GTZ. www.unesco.cl/esp/atematicaformdesarrdocente/
ntrabajo/1.act
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comienzan a asumir la tarea especifica de formar profesores de nivel
medio.

A diferencia de las Escuelas Normales para el nivel primario, la
formacion de profesores para el nivel medio no cuenta con una
institucion que monopolice su formacidn. A pesar de ello, en relacion
con el curriculum, se podria afirmar que la formaciéon de docentes
para el nivel medio parece haber resuelto con mayor grado de
consenso que en los otros niveles sus alternativas curriculares,
realizando una opcién generalizada por la especializacién en las
disciplinas con un escaso peso en la formacién pedagodgica.®®

En sintesis, si bien la formacidon de profesores de nivel medio se
llevd a cabo a través de propuestas heterogéneas y complejas,
realizadas por parte de institutos terciarios asi como por las
universidades, situacion que se mantiene hasta la actualidad, las
universidades han tenido un papel histérico en la oferta de formacion
de docentes de nivel medio. Las mas tradicionales han tenido, desde
hace casi un siglo, carreras de formacion de profesores de media, a
las que se les suman nuevas ofertas hechas desde las universidades
de reciente creacion. En efecto, de las 36 universidades nacionales
(publicas) existentes en Argentina, 28 incluyen profesorados en su
oferta académica.®

1.2.4. El pasaje de la formacion docente al nivel terciario

El pasaje al nivel superior -terciario- de la formacion de maestros
para la escolaridad basica y el nivel inicial con el fin de profesionalizar
sus estudios fue, sin duda, un momento de particular importancia.

1 En este contexto, se crean Profesorados de Ensefianza secundaria Normal y Especial en la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacién de la Universidad de La Plata (1902) y en la Facultad de Filosofia
y Letras de la Universidad de Buenos Aires (1907) (Pinkasz, 1992).

> Ver Diker, G. Y Terigi, F. (1997): La formacion de docentes y profesores: hoja de ruta. Buenos Aires. Paidos.
% Segln el informe Pogré, P. (coord.) (2003): Situacion de la Formacién Docente Inicial y en Servicio en
Argentina, Uruguay y Chile, las universidades que hoy tienen carreras de formacién docente para este nivel
son Buenos Aires, Centro, Catamarca, Cordoba, Cuyo, Formosa, Patagonia San Juan Bosco, La Plata, La
Rioja, Lomas de Zamora, Lujan, Mar del Plata, Misiones, Rio Cuarto, Rosario, Salta, San Luis, Santiago del
Estero, Tucumén, Comahue, Litoral, Nordeste, Sur, La Pampa, Gral. Sarmiento, San Juan, Patagonia Austral,
Tres de Febrero. Actualmente hay 38 universidades nacionales ya que en el afio 2003 se han creado la de
Chilecito y la del Noroeste de la Provincia de Buenos Aires, ambas con carreras de formacion docente por
lo que de 38 son 31 las que las tienen.
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En el afio 1969 se “terciariza” —por decreto presidencial- la formacion
de maestros de inicial y primaria. La nueva carrera magisterial abarcaria
dos afos y medio de formacion y tendria como requerimiento de ingreso
poseer certificado de aprobacion del nivel medio.V

La ubicacién de los estudios de magisterio dentro del nivel de ensefianza
superior colocd a las Escuelas Normales frente a nuevas competencias,
con otros profesorados y con la universidad. En este sentido, la posicion
relativa de las Escuelas Normales en el nivel superior de ensefianza, mas
que fortalecerlas, las fragiliz. Puesto que, el nivel terciario se implant6
yuxtapuesto a sus formas clasicas de organizacion, conviviendo con los
otros niveles escolares®® de la institucién y dependiendo administrativa
y burocraticamente del nivel medio.

Este cambio se produjo en un contexto en el que dominaba la tendencia
tecnicista en el ambito educativo. En funcién de este modelo se
introdujo la division técnica del trabajo escolar separando los
planificadores, los evaluadores, los supervisores y los docentes -que
eran concebidos como técnicos-, quienes bajaban a la practica, de
manera simplificada, el curriculum prescripto alrededor de objetivos
de conducta y medicion de rendimientos.’ No obstante, la tendencia
tecnicista dominante en el discurso pedagdgico de esos afios no elimino
a los discursos anteriores sino que se amalgamé a la tradicion
moralizadora del normalismo y con la tradicion academicista que se
fundamenta en el supuesto que es suficiente el manejo de los
contenidos disciplinares para ser un buen docente, prescindiendo de
su articulacion con los contenidos pedagégico didacticos.

Progresivamente se fueron incorporando diversas instituciones
superiores a la oferta de formacién docente: Escuelas Normales,
institutos nacionales de profesorado, institutos provinciales,
instituciones superiores de formacién técnica y universidades. Todas
ellas podian ser tanto oficiales como privadas, ya que las privadas
también estan habilitadas para otorgar titulos docentes.

7 Diker, G. y Terigi, F. (1997) Op. Cit. Con el pasaje de la formacién de maestros al nivel terciario deja de
ser requisito para ingresar a la formacion para desempafarse en el nivel pre-escolar el titulo de maestro
solicitandose certificado de nivel medio.

8 Davini, M.C. (1998). Op.Cit. Pag. 61.

* Davini, M.C. (1991). Modelos tedricos sobre la formacion de docentes en el contexto latinoamericano. En
Revista Argentina de Educacion, N° 15.
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1.3. El proceso de transformacion de la formacion docente

Durante la década de los ochenta, con el retorno de la democracia,
la nacién y algunas jurisdicciones iniciaron procesos de
transformacion curricular de los planes de estudio para la formacion
de docentes, fundamentalmente, para el nivel primario.?* Durante
este periodo, un rasgo caracteristico de los procesos iniciados fue la
inclusién, en instancias participativas de definicién, a profesores y
docentes en la elaboracién de los lineamientos curriculares. Estas
iniciativas, si bien puntuales, generaron antecedentes, experiencia
y conocimiento acumulado en la definiciéon de nuevos proyectos
curriculares y comenzaron a instalar la necesidad de cambio.

Por su parte, en la década de los noventa, las reformas en la formacion
de docentes y profesores se han convertido en un aspecto infaltable
en las politicas generales de reforma de la educacion en diversos
sistemas educativos nacionales. En la mayoria de estas reformas el
objetivo que se persigue es el mejoramiento de la calidad educativa.?
Estos cambios suponen, entre otras cosas, la aprobacion de nueva
legislacién que gobierna la formacién del profesorado, la creacion
de nuevas instituciones y modelos de certificaciéon o habilitacion
para la funcion docente, y el establecimiento de departamentos de
investigacion y de competencias organizativas que se pueden utilizar
para definir la ensefianza.?

A comienzos del afio 19922 la estructura del subsistema de formacion
docente en Argentina presentaba un panorama diverso, puesto que
distintos tipos de instituciones® formaban maestros y profesores.
No sélo coexistian instituciones de diverso nivel, jurisdiccion
-nacional, provincial, municipal- y dependencia -plblico y privado-
sino también se presentaba la peculiaridad de que las Escuelas

2 Desde el ambito nacional se disefiaron en la década de los ochenta el MEB (Magisterio de Ensefianza
basica) y en la década de los 90 el PTFD (Programa de transformacion de la formacién docente). Ademas las
provincias de Rio Negro, Santa Fe y Entre Rios con la vuelta a la democracia comenzaron procesos de
transformacion curricular e institucional de la formacion docente.

2t Ver Diker, G. y Terigi, F. (1997). Op cit.

22 Popkewitz, T. (comp.) (1994). Modelos de poder y regulacién social en pedagogia. Critica comparada de las
reformas contempordneas de la formacién del profesorado. Barcelona, Espafa. Pomares-Corredor.

2 Al iniciarse el proceso de transferencia ver punto 1.3.1.

% Escuelas Normales Superiores (ENS), Institutos Nacionales de Ensefianza superior (INES), Escuelas Nacionales
Superiores de Comercio (ENSC), Colegios Nacionales Superiores (CNS).
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Normales Superiores y los Institutos Nacionales de Educacién superior
ofrecian carreras técnicas, y los Colegios Nacionales Superiores y las
Escuelas Nacionales Superiores de Comercio ofrecian carreras
docentes. Estos cruces mostraban la complejidad del subsistema y
su baja especializacion institucional.?

Por su parte, el aparato normativo presentaba caracteristicas
complejas y heterogéneas, diferentes normativas reglamentaban el
funcionamiento de las diversas instituciones de formacién docente.

De acuerdo al censo de 1994, el 74% de los institutos formaban
docentes para la ensefianza primaria y pre primaria y sélo el 26%
restante lo hacia para la educacién secundaria. Seg(n el mismo censo,
el total de institutos terciarios con carreras docentes de todos los
niveles ascendia a 1.122, el 36% de éstos eran privados.

Los rasgos que asumia el subsistema de formacion docente, a principios
de la década de los 90, eran similares a los que caracterizaban la oferta
de educacion superior no universitaria: baja especializacién funcional,
diversificacion y diferenciacion curricular e institucional, yuxtaposicion
de ofertas de carrera, expansion cuantitativa escasamente planeada,
dispersion normativa, heterogeneidad institucional, entre otras.

1.3.1. Nuevo marco regulatorio: leyes y acuerdos

El nuevo marco regulatorio definido entre los afios 1992 y 1995 a
partir de la sancion de las siguientes leyes: Ley de Transferencia
(1992), Ley Federal de Educacion (1993) y Ley de Educacion superior
(1995) y acuerdos federales elaborados en el marco del Consejo
Federal de Educacion, constituyeron un nuevo marco discursivo y
regulatorio a partir del cual se disefiaron estrategias, programas y
proyectos para la transformacién de la formacidon docente.

Por medio de la Ley de Transferencia (1992) los servicios educativos
que pertenecian a la jurisdiccion nacional fueron transferidos a las
jurisdicciones provinciales pasando a depender, administrativa,
politica y financieramente, de ellas. De este modo, los Institutos

# Terigi, F. (1991). La creacién de las carreras terciarias no docentes en los institutos de formacién docente
dependientes de la DIFOCARD (ex. DIENES). Trabajo monogréfico. Buenos Aires. FLACSO.
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Nacionales de Educacion superior (INES) y las Escuelas Normales
Superiores (ENS) pasan a depender de la jurisdiccidon de pertenencia.
Los sistemas educativos provinciales debieron disefiar dispositivos
y estructuras en sus organigramas para hacerse cargo del conjunto
de instituciones transferidas.

Por su parte, la Ley Federal de Educacién (1993) destina dos articulos
a la formacion docente. La ubica en el nivel superior no universitario
conformando un subsistema en el que se articula horizontal y
verticalmente con la universidad. Define a la formacién docente como
continua, distinguiendo instancias de formacidn inicial y permanente.

La Ley de Educacion superior (1995) establece regulaciones para el
conjunto de la educacién superior, incluyendo instituciones
universitarias y no universitarias. EL Art. 18 de la ley establece que
“la formacion de docentes para los distintos niveles de la ensefianza
no universitaria, debe realizarse en instituciones de formacion
docente reconocidas, que integren la Red Federal de Formacion
Docente Continua, o en universidades que ofrezcan carreras con esa
finalidad”. Por su parte, el Art. 23 establece que “los planes de estudio
de las instituciones de formacion docente de caracter no universitario,
cuyos titulos habiliten para el ejercicio de la docencia en los niveles
no universitarios del sistema, seran establecidos respetando los
contenidos basicos comunes para la formacidon docente”. Se establece
a su vez, que los planes de estudio deberan tener validez nacional
para su aprobacion. Otro aspecto importante es que la ley prevé
acordar la adopcion de criterios para la evaluacion de las
instituciones de educacién superior no universitaria (Art. 25).

El Consejo Federal de Cultura y Educacion (CFCyE) y el Ministerio de
Educacion Nacional organizaron una normativa general y especifica
respecto de la formacion docente, formalizada en documentos
denominados acuerdos. El objetivo de esta normativa fue el de
garantizar la puesta en marcha y avanzar en el desarrollo de nuevos
procedimientos disefiados para la reorganizacion institucional, la
transformacion curricular, el sistema nacional de acreditacion de
instituciones y la validez nacional de estudios y titulos docentes.?®

%6 | a Resolucion N° 26/93 del CFCyE establece los mecanismos para acordar los aspectos prioritarios para la
aplicacion de la Ley Superior y establece la metodologia para la aplicacion de la Ley Federal de Educacion.
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Fue necesario elaborar propuestas de reordenamiento de la oferta
de formacidn docente en cada provincia a partir de las potencialidades
de cada Instituto de Formacion Docente (IFD) y los requerimientos
de formacion y de capacitacion de cada jurisdiccion.?’

1.3.2. Cambios curriculares: los CBC de la formacion docente y
los disefos curriculares

A nivel curricular se elaboran, en el ambito nacional, los Contenidos
Basicos Comunes para la Formacion Docente?, organizados en tres
campos: formacidn general (comdn y obligatorio a todos los estudios
de formacion docente inicial), formacidn especializada (para niveles
y regimenes especiales), y formacién de orientacion (comprende la
formacion y/6 profundizacién centrada en ciclos, areas y/6 disciplinas
curriculares y sus posibles combinaciones). Estos campos y los
porcentajes que en la formacidon deben dedicarse a cada campo
forman parte de los criterios de acreditacion para las carreras de
formacion docente (FD). Si bien los contenidos basicos comunes
prescriben contenidos para cada campo, es tarea de los disefios
curriculares establecer la secuencia, organizacion y articulacion de
contenidos. Las definiciones relativas a los disefios curriculares
corresponden al ambito de cada jurisdiccion.

1.3.3. Laformacion docente continua: la RFFDC y la reorganizacion
institucional

Si bien la capacitacion esta incorporada en la carrera y el trabajo de
los docentes argentinos desde su origen,? es recién en las Gltimas
dos décadas que se ha generalizado la nocién de formacién docente
continua o permanente. Anteriormente las instituciones dedicadas a
la formacion inicial o de grado y a la capacitacion estaban
diferenciadas. A partir de la definicion de la formacion docente como
continua se pretende articular estas dos instancias.

# Roggi, L. (1998). La formacion docente en Argentina. Revista Latinoamericana de Innovaciones Educativas.
Sobre la formacién y capacitacion docente. Afio X, N° 28 Buenos Aires, Argentina.

% Ministerio de Cultura y Educacién (1998). Seminario Cooperativo para la Transformacion de la Formacién
Docente. Tercera Reunion. Materiales de trabajo para la Organizacion Académico-Institucional de las
Instituciones de Formacién Docente Continua N° 6. Proceso de construccion curricular. Chapadmalal.

# Birgin, A. (1999). El trabajo de ensefiar. Entre la vocacion y el mercado: las nuevas reglas del juego. Buenos
Aires, Argentina. Troquel.
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El documento Alternativas para la Formacion, el Perfeccionamiento y
la Capacitacion Docente (Documento Serie A N° 3) del Consejo Federal
de Cultura y Educacién (CFCyE) constituye la base normativa para la
creacion de la Red Federal de Formacion Docente Continua (RFFDC).
En este documento se caracteriza a la FD como continua y se
mencionan las distintas instancias: a) formaciéon de grado; b)
perfeccionamiento docente en actividad; c) capacitaciéon de
graduados docentes para nuevos roles profesionales; d) capacitacion
pedagogica de graduados no docentes. De esta manera, se integran
conceptualmente las distintas etapas de la formacion docente y se
promovid su articulacion institucional.®

Dentro de este marco, la capacitacion es contemplada como la forma de
reconversion de todo el personal docente en actividad (directores,
supervisores y docentes) para afrontar las exigencias pedagdgicas y
laborales derivadas de la nueva estructura del sistema educativo (A-3).
Por su parte, los lineamientos para la organizaci6n y puesta en
funcionamiento de este sistema se definieron en el documento para
la concertacion Red Federal de Formacion Docente Continua. Este
documento establece que la red estaria conformada por cabeceras
provinciales -una por cada provincia y la ciudad de Buenos Aires- y
una cabecera nacional, con sede en el Ministerio de Cultura y Educacion.

La RFFDC representa una politica hacia la capacitacion docente que
se propone instalar una estructura institucional de capacitacion de
alcance nacional y establecer criterios de calidad de dicha oferta. En
el marco de esta politica se destinaron recursos y se definieron
estrategias para jerarquizar el lugar de la capacitacion de los docentes
en el sistema educativo.

1.3.4. Lareorganizacion institucional: las tres funciones de los IFD

Los institutos superiores no universitarios historicamente se dedicaron
a la formacion de grado o inicial. Los nuevos lineamientos proponen
una reorganizacion académica e institucional, para ello se le adjudican
tres funciones: formacion de grado, capacitacion/extension, e

0 Serra, J. C. (2001). La politica de capacitacion docente en la Argentina. La Red Federal de Formacién Docente
Continua (1994-1999). Unidad de Investigaciones Educativas. Ministerio de Educacion.
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investigacion. Estas nuevas funciones implicaron no solo una
reorganizacién académica y organizativa de los IFD, sino que impuso
la necesidad de formar perfiles capaces de gestionar y liderarlas. Donde
mas dificultades se detectaron fue en el departamento de investigacion,
porque la investigacion en Argentina histéricamente ha sido atributo
de las universidades y no del sistema no universitario. Los IFD contaban
con escasos perfiles formados para asumir tareas de investigacion.

1.3.5. Politicas de evaluacion y monitoreo de la formacién inicial:
la acreditacion de las instituciones formadoras de docentes

Las politicas de evaluacion dirigidas a las instituciones de formacion
docente sean estas universitarias o del SNU se centraron basicamente
en el dispositivo de acreditacion. Los institutos de formacidon docente
no universitarios para poder ser acreditados en la RFFDC -segin los
criterios establecidos en los Documentos A-9 y A-113!- tienen como
requisito la presentacion de un Proyecto Educativo Institucional en el
que conste los avances de la transformacién curricular conforme a los
acuerdos mencionados mas arriba y a los Contenidos Basicos Comunes.

El propdsito de la acreditacion se centraba en comenzar a instalar
parametros de calidad en instituciones que historicamente no habian
sido sometidas a controles en relacién a la calidad de su oferta
educativa. Para ello se ponia especial atencion en cuestiones relativas
a: la calidad y factibilidad del Proyecto Educativo Institucional; la
titulacion de nivel superior, universitario y no universitario del personal
directivo y docente de cada establecimiento; produccién cientifica,
académica, pedagobgica y didactica de cada establecimiento y/o de
sus docentes y directivos; cantidad, caracteristicas y resultados de las
actividades de capacitacion docente en servicio, organizadas por cada
establecimiento; evolucion histérica de la matricula y de los indices
de retencion y de graduacion de cada establecimiento; caracteristicas
de las relaciones entre cada establecimiento y la comunidad atendida.

31 Pre requisito fundamental. Previamente a la puesta en marcha del proceso de acreditacion de instituciones
en la RFFDC, las autoridades provinciales y de la Ciudad de Buenos Aires disefiaran sus planes de desarrollo.
Periodicidad de la acreditacion. Las acreditaciones de las instituciones no universitarias de formacion
docente en la RFFDC seran, en todos los casos, por un periodo limitado. Cumplidos dicho periodo, las
acreditaciones deberén ser renovadas.
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La acreditacion constituyd un proceso con etapas y reorientaciones
a las instituciones para el cumplimiento de las mismas. Una vez que
el instituto de formacidon docente cuenta con la acreditacién como
institucion superior debe proceder a la aprobacién de las carreras
para obtener la validez nacional a los titulos y estudios docentes.*

Las universidades que crearon carreras de formacidon docente,
posteriores a los Acuerdos Federales, debieron cumplimentar
idénticos requisitos en cuanto a la acreditacion de las carreras para
que éstas pudiesen otorgar titulos con validez nacional. Si bien la
normativa establece que todas las carreras existentes deben adecuarse
a estos criterios para ser acreditadas, en el caso de las universidades
nacionales mas tradicionales este proceso se ha ido dando con dispar
ritmo y consistencia con la norma.

1.3.6. Para concluir

Se puede concluir que los esfuerzos de transformacion de la formacién
docente en Argentina se centraron en: definir a la formacién docente
como continua; conformar la Red Federal de Formacion Docente
Continua; instalar a la formacion docente de manera definitiva en el
nivel superior no universitario y universitario; establecer criterios
de organizacion curricular e institucional de la formacion docente
para acompafar las instancias de la formacion docente continua; e
instalar criterios y dispositivos para evaluar la calidad de la formacién
que se imparte.

Al mismo tiempo, la normativa producida entre los afios 1993 y
2001* demuestra los intentos por ordenar el sub-sistema, al tiempo
de respetar el caracter federal del sistema educativo. Sin embargo,
estos acuerdos y resoluciones han tenido dispar aplicacion por
caracteristicas propias de la tradicion politico-educativa de cada
jurisdiccion y por dificultades surgidas del proceso de
implementacion, tales como: a) Los sistemas educativos provinciales

32 El Decreto N° 1276/96 del PEN establece el régimen a través del cual el MCyE otorgara validez nacional a
los titulos expedidos por establecimientos estatales y privados reconocidos y los plazos para que los IFD
realicen los tramites correspondientes. Los plazos fueron modificados por el Decreto 353/02.

3 Ver Anexo 1: Normativa (disponible en el CD Rom).
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no pudieron generar en tiempo y forma las estructuras para llevarlos
adelante; b) el propio Ministerio Nacional -debido a los cambios de
gestion- puso énfasis dispar para continuar el proceso iniciado.

En este proceso de transformacion de la formacion docente surgen una
serie de tensiones entre la orientacion del nuevo perfil docente y las
tradiciones histéricas que dieron origen al magisterio. Se requiere sin
duda el desarrollo de un equilibrio entre regulacién y autonomia del
ambito institucional. Es importante aclarar que los Acuerdos Federales
para la Formacion Docente son de aplicacion para todas las instituciones
formadoras, incluidas las carreras de formacién docente en las
universidades, lo cual en este caso, las coloca en tension con la tradicion
de autonomia académica de las universidades, muchas de las cuales
siguen, de diversas maneras, resistiendo estas regulaciones. Formar
docentes auténomos, creativos, criticos y comprometidos con su
contexto, supone otorgar a las instituciones formadoras un significativo
margen de autonomia en la determinacion de su propia organizacién,
en un escenario heterogéneo, tanto institucional como curricular.?

A pesar de los cambios operados en los 90 la heterogeneidad continda
siendo el rasgo predominante del sub-sistema. Mas alla del intento de
organizacion, coexiste un complejo entramado institucional en el que
forman docentes para todos los niveles, desde inicial a media, institutos
terciarios no universitarios y universidades tanto pablicas como privadas.

2. LA EXPERIENCIA DE FORMACION DE PROFESORES EN LA
UNIVERSIDAD NACIONAL DE GENERAL SARMIENTO?*

2.1. Historia de la institucion y estructura académica

La Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS) se fundd en
1994, iniciando sus actividades académicas en 1995. EL momento

3 Brovelli, M. (1998). Los lineamientos Curriculares Provinciales para la Formacion Docente y su relacién con los
Disefios Curriculares Institucionales. Ponencia para el Seminario Cooperativo para la Transformacion de la
Formacion Docente. Tercera Reunidon. Chapadmalal.

* La Universidad Nacional de General Sarmiento esta ubicada en el Noroeste del llamado sequndo cordén del
Conurbano Bonaerense, en la Provincia de Buenos Aires. A 40 Km. de la Ciudad de Buenos Aires. Los partidos
en los que estan emplazadas sus instalaciones, San Miguel y Malvinas Argentinas, asi como los de su zona de
influencia, Moreno y José C. Paz, tienen los indices mas alarmantes de vulnerabilidad social y educativa.
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de creacion de la universidad coincide con un periodo de expansion,
diversificacion y diferenciacion de la oferta académica e institucional
de los estudios de educacion superior en la Argentina. Al mismo
tiempo, los afios noventa significaron para las universidades
argentinas un cambio en la relacion entre Universidad y Estado. En
este sentido, el Estado a través de organismos y proyectos impulsados
desde el Ministerio de Educacion instala mecanismos de otorgamiento
diferencial de subsidios e incentivos, en el marco de un mayor control
a las instituciones universitarias.

La UNGS adopt6 una estructura académica conformada por institutos,
centros y unidades de apoyo que le permitieran responder
simultdaneamente a las necesidades concretas que hoy plantean el
desarrollo industrial, la problematica urbana y la formacién de
capacidades basicas. En este sentido, la universidad desde sus
origenes mostré un fuerte compromiso de articulaciéon con las
necesidades especificas del contexto en el que esta inserta. Esta
articulacion se manifiesta en aspectos relativos a la especificidad de
su organizacion académica y a las lineas de politica de investigacion
y formacion disefiadas.

Los institutos constituyen el ambito académico por excelencia de la
organizacion universitaria. Como tales integran la investigacion, la
formacion y los servicios a la sociedad. Son interdisciplinarios y
constituyen las unidades de gestion académica de la organizacion
universitaria y definen politicamente la estructura de conduccion de
la universidad. Cuenta con cuatro institutos: Instituto del Conurbano;
Instituto de Ciencias; Instituto del Desarrollo Humano; Instituto de
Industria.’®

Los centros son unidades de vinculacion con la comunidad y promueven
el desarrollo de las relaciones de la universidad con la sociedad: el
Centro de Servicios y el Centro Cultural, en el que funcionan el Centro
de las Artes y el Imaginario Museo Interactivo de Ciencias, Tecnologia
y Sociedad. Estas unidades cumplen roles diferenciados pero
concurrentes y estan relacionadas entre si por modos de cooperacion
y coordinacion académica, administrativa e informatica.

% Ver Estatuto General. Universidad Nacional de General Sarmiento en www.ungs.edu.ar
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Las Unidades de Apoyo a la Gestion Académica realizan tareas
complementarias de servicios y de acompafiamiento técnico
indispensables para el funcionamiento de la universidad. Ellas son
la Unidad de Biblioteca y Documentacion y la Unidad de Bienestar
Universitario.

Uno de los principios fundamentales de la UNGS es la vinculacion
entre la formacion de profesionales, la investigacion relevante, el
servicio a la comunidad y la bdsqueda de alternativas de desarrollo
integral, particularmente para la zona de referencia inmediata y la
Region Metropolitana de Buenos Aires. Ello la lleva a impulsar carreras
y actividades de investigacion que son indispensables para sustentar
una docencia actualizada y empiricamente informada asi como para
prestar servicios a la sociedad y a los gobiernos.

De este modo, la UNGS presenta rasgos peculiares en cuanto a su
estructura organizacional, institucional y curricular, dentro del
conjunto de universidades e instituciones de educacién superior no
universitarias, creadas en la década de los noventa.

2.2. Oferta académica

En la UNGS, la oferta académica esta organizada en los ciclos de
pregrado, grado, posgrado y las actividades de formacion continua.
La formacion de grado, que incluye el pregrado, es modular, con la
participacion de mas de un instituto y se realiza en dos ciclos, el Primer
y Segundo Ciclo Universitario. La formacion de posgrado incluye cursos
de actualizacion, carreras de especializacion, maestrias y doctorados.

La universidad se propone, entre sus objetivos fundamentales,
atender a los cambios econdémicos, sociales, politicos y culturales de
la sociedad, particularmente en aquellas areas no cubiertas por el
sistema de ofertas existente. Se parte del supuesto de que estos
objetivos sélo se podran lograr a través de una profunda reforma
pedagdgica y carreras no tradicionales que, en algunos casos, se
dictan por primera vez en el pais.”

37 \ler Anexo 2: EL Disefio Curricular de la UNGS
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Conforme a esos propositos la organizacion académica del pre-grado
y grado es modular, para ello los estudiantes recorren los siguientes
modulos: Curso de Aprestamiento Universitario (CAU), el mismo busca
que los aspirantes mejoren sus competencias lingiisticas y cognitivas
y desarrollen disposiciones basicas necesarias para asegurar su buen
desempeiio en los estudios universitarios. Primer Ciclo Universitario
(PCU), dura 2 afios y medio, otorga un Diploma de Estudios Generales
en alguna de las menciones segln haya sido su eleccion de trayectoria
y constituye el Primer Ciclo obligatorio para las carreras que ofrece la
universidad. Depende, académicamente, del Instituto de Ciencias. A
través de sus asignaturas proporciona una sélida formacion en ciencias
basicas, enfatizando lo referente a los temas ligados a los cambios
sociales contemporaneos y los vinculados con la actualizacion de las
disciplinas. Se propone dar una formacién general en cinco menciones:
Ciencias Exactas, Ciencias Humanas, Ciencias Sociales, Administracion
y Tecnologia Industrial. Cada mencién tiene dos ejes troncales.
Ejemplo: Ciencias Humanas (Filosofia e Historia), Ciencias Sociales
(Sociologia y Economia), Ciencias Exactas (Matematica y Fisica), etc.

Con este diploma los estudiantes tienen opcion de elegir entre varias
alternativas en el Segundo Ciclo Universitario (SCU), ingresando a
diferentes Institutos (del Conurbano, del Desarrollo Humano o de la
Industria) para cursar alguna de las nueve licenciaturas®, dos
ingenierias® o los cinco profesorados: Matematica, Historia, Filosofia,
Fisica y Economia. Estos dltimos son consistentes con las disciplinas
que integran los troncos fundamentales de las menciones de Ciencias
Exactas (Fisica y Matematica), Sociales (Sociologia y Economia) y
Humanas (Filosofia e Historia) que son ofrecidos en el marco del
Instituto del Desarrollo Humano (IDH).

El sistema de ciclos posibilita que, una vez aprobado el Primer Ciclo
Universitario en una mencién determinada, se pueda acceder a
diferentes ofertas de formacion en el Segundo Ciclo. Un estudiante

% Las licenciaturas que actualmente se cursan en la UNGS son: en Educacion, en Comunicacion, en Estudios
Politicos (dependientes del Instituto del Desarrollo Humano (IDH)), en Ecologia Urbana, Administracion
Pablica, Urbanismo, Politica Social (del Instituto del Conurbano (IC0)), Economia Industrial, Economia
Politica (dependientes del Instituto de Industria (Idel)).

% Ingenieria Industrial. Ingenieria en Tecnologia de Manufactura (dependientes del IdeI).
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que haya obtenido el Diploma Universitario de Estudios Generales
con mencion en Ciencias Sociales puede acceder, por ejemplo, al
Segundo Ciclo de las Licenciaturas en Economia Industrial, en Politica
Social, en Administracion Pdblica, en Comunicacién, al Profesorado
Universitario en Economia, etc. Otra ventaja de este sistema es que
los graduados de las carreras antes mencionadas pueden cursar el
Segundo Ciclo de otra carrera sin tener que volver a comenzar sus
estudios desde el inicio.*

2.3. El perfil de los docentes

La actividad universitaria en la UNGS es concebida como la
convergencia organizada de la investigacion, la docencia y la accién
con la comunidad. La investigacién y la docencia involucran a la
totalidad de la universidad, aunque su realizacién puede estar a cargo
de las distintas unidades que la integran. Los investigadores-docentes
realizan sus tareas de investigacion en uno de los institutos, con
disponibilidad plena para las tareas de formacién en cualquiera de los
institutos. La obligacion contractual de los docentes investigadores
de realizar tareas relativas a docencia, investigacion y relaciones con
la comunidad, si bien ha sido un rasgo que ha caracterizado a la
docencia universitaria en Argentina, producto de los procesos de
masificacion de los estudios universitarios, en la actualidad se ha
convertido en el atributo de unos pocos. El empefio y la decision politica
de la UNGS de revertir esta situacion, a nivel institucional,
probablemente incida en la calidad de la formacién que ofrece.

El personal de investigacion y docencia de la universidad se compone
de investigadores-docentes de carrera académica, de investigadores
docentes contratados o por convenio, de profesores extraordinarios
y de investigadores docentes auxiliares.

El investigador docente de carrera académica presenta dos categorias:
profesor y asistente. A ambas categorias se accede por concurso.
También existe la figura de investigador docente, en ambas categorias,
por contrato y por convenio y existe ademas la figura de Modulo de
Atencion de Formacion (MAF), modalidad de vinculacion laboral que se

40 Para mayor informacion sobre las carreras y otros datos de la UNGS ver www.ungs.edu.ar.
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utiliza en los casos de materias con aumento de matricula que genera
la necesidad de abrir nuevas comisiones para la docencia.

Cuando el investigador docente concursa o es contratado se especifica
la categoria y dedicacién, (presencia y pertenencia) que lo vincula a
la institucion, que puede ser semi exclusiva (25 horas semanales) o
exclusiva (40 horas semanales).

Los investigadores docentes junto con las tareas de investigacion,
docencia, servicio a la comunidad, gestidon interna y gobierno de la
universidad, realizan tareas de tutorias a alumnos con la idea de
fortalecer su autonomia en el desarrollo del proceso de formacién y
evitar la desercion o el desanimo frente a las exigencias de la vida
universitaria. Consiste en la atencion individual y/o grupal de los
estudiantes, en forma periddica y sistematica, con el objetivo de favorecer
la mejor trayectoria académica en el ambito de su eleccién, a partir de la
implementacion de estrategias de orientacién y seguimiento.

2.4. Alumnado

En la UNGS, la casi totalidad (99.4%) de los estudiantes reside en la
Provincia de Buenos Aires y la inmensa mayoria en los lugares mas
cercanos al emplazamiento de esta universidad.

Tomando el estudio realizado por Gentile y Merlinsky** podemos
sefialar que la mayor parte de los alumnos proviene de hogares de
bajo nivel socioecondémico. Se puede llegar a esta conclusion
mediante varios indicadores, entre ellos el nivel de estudios alcanzado
por sus padres. Existe una significativa mayoria de alumnos
trabajadores si se toma en cuenta el total de los econdmicamente
activos (ya sea que estén ocupados o temporalmente desocupados),
en esta categoria se incluye el 85.5% del total de los ingresantes al
PCU en el 2003. Una alta proporcion de estos estudiantes (el 38.9%)
se desempefia como principal sostén econémico en su hogar. Un
dato adicional que resulta significativo es que los alumnos de la
UNGS, en un alto porcentaje, se insertan tardiamente en la

“1 Cfr. Gentile, M.F. y Merlinsky, M.G. (2003). Perfil de los ingresantes al Primer Ciclo Universitario (PCU). Cohorte
2003. Secretaria Académica de la UNGS.
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universidad, debiéndose este fenémeno, en su mayoria, a la
interrupcién de su trayectoria educativa.

Las caracteristicas del alumnado de la UNGS -tanto por su posicion
social, la insercion laboral, como por el capital cultural y educativo
con que cuentan al ingresar a la universidad- se constituye en un
tema de trabajo para las autoridades politico académicas y los
docentes investigadores.

2.5. Rasgos peculiares de la UNGS

Desde sus origenes la UNGS se propuso articular el proyecto politico
institucional a las necesidades especificas de la comunidad en la
que esta inserta, produciendo conocimiento en articulacién con esas
demandas y necesidades y formando perfiles que puedan articularse
con el medio una vez graduados. Como parte de este propésito
politico académico se crearon carreras singulares que respondieran
o se articularan con dichas necesidades. De este modo las carreras
de la UNGS prevén recorridos formativos diferentes a los de las
carreras de “tipo tradicional” que ofrecen la mayoria de las
universidades, tanto las tradicionales como las de reciente creacion.

En concordancia con la propuesta curricular se pensd una estructura
organizativa que acompafie este proceso. De alli la figura de los
institutos como instancias institucionales que articulan la docencia,
la investigacion y el nexo con la comunidad. Se organizan a partir de
problemas, apartandose de una ldgica organizativa academicista, mas
ligada a la produccién de conocimiento en campos disciplinares con
tradiciones largamente acufiadas. En realidad, la estructura curricular
y organizativa de la UNGS intenta dar cuenta del abordaje de objetos
donde convergen los focos de los diferentes marcos disciplinares.

La pertenencia institucional de los docentes bajo la figura de
docente-investigador con condiciones materiales y simbélicas que
posibilitan tal ejercicio, es coherente con los propésitos politico-
institucionales de la UNGS. Al mismo tiempo, la universidad promueve
la excelencia y cualificacion del personal. De este modo, se ocupa de
ofrecer una formacién de calidad para una poblacién estudiantil
cultural, social, educativa, econdémicamente desfavorecida.
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La oferta de carreras no tradicionales y de organizacion modular, la
presencia de un ndmero importante de docentes investigadores con
dedicacidn exclusiva, el apoyo tutorial de los profesores a los
alumnos, las becas de ayuda econémica; la creacion de una oferta
de posgrado, son todos aspectos peculiares que quienes pensaron
el proyecto politico académico de la UNGS han logrado articular y
sostener a lo largo de su corta historia.

2.6. Infraestructura

Otra de las peculiaridades de la UNGS es haber decidido invertir en los
primeros 10 afios de su existencia una importante parte de su
presupuesto a la compra del terreno y la construccién de un campus
universitario en la que la vida universitaria pudiese tener lugar y
construir su identidad. Actualmente en el campus se dictan todas las
clases de la universidad asi como tienen espacio, en los diferentes
institutos, los investigadores docentes para desarrollar todas sus
actividades. Biblioteca, talleres y laboratorios también residen en el
campus. Habiendo comenzado, como otras universidades del
conurbano bonaerense, en espacios alquilados u obtenidos por
comodato, la universidad fue construyendo el campus en el que hoy
funciona. El edificio de la calle Roca (ubicado en un espacio céntrico
en el distrito de San Miguel), en que funcionaron varios de sus
institutos y el rectorado, y en que se dictaron clases hasta el afio
2000, esta hoy destinado exclusivamente al centro cultural, que alberga
al Centro de las Artes y al Museo Interactivo. Alli se realizan una
multiplicidad de talleres, y posee espacios destinados a teatro, centro
de exposiciones, conferencias y muestras abiertas a la comunidad.

3. ANALISIS DEL MODELO DE FORMACION DE PROFESORES DE
LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE GENERAL SARMIENTO:
LA MULTIDISCIPLINARIEDAD COMO CRITERIO CURRICULAR

La universidad forma profesores para el Tercer Ciclo de la Educacion
Basica y el nivel Polimodal. La UNGS creé sus profesorados en el afio
1998. En el afio 2000 concluyd un proceso de revision curricular de
toda la universidad que involucré también a las carreras de profesorado.
A partir de este proceso se define y comienza a implementarse una
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propuesta de curriculum multidisciplinar que, sin apartarse de los
requerimientos nacionales para la formacion docente de la década de
los noventa, se constituye en una experiencia original en el pais.

El primer disefio curricular de profesorados de la UNGS -el
desarrollado entre su creacion en el 98 y la reforma- tomé como
base los de otras universidades; se agregaron las materias
pedagogicas a la formacion disciplinar especifica, a modo de
curriculum de coleccién, como un conjunto de saberes desarticulados
y yuxtapuestos hacia el final de la carrera. Esta desarticulacion era
doble: las materias pedagodgicas no estaban articuladas entre si, ni
con el campo disciplinar especifico en el que se iba a desempefiar el
futuro profesor.

Los profesorados de la UNGS requerian de una propuesta que
recuperara el caracter innovador del disefio modular de la universidad
(CAU -PCU- SCU). Mas alla de respetar los acuerdos nacionales para
los disefios curriculares de la formacion docente, tomar
mecanicamente los disefios que se derivan de ellos hubiese sido
contradictorio con el caracter fundacional de la universidad. La UNGS
se propone partir de problemas, investigarlos, desarrollar lineas de
formacion contextualizadas y generar condiciones de posibilidad para
su resolucion.*

3.1. Fundamentacién de la propuesta

El proyecto de formacion de profesores de la UNGS requeria que se
elabore una propuesta “diferente” de formacion recuperando el
caracter innovador de la propuesta del PCU, capitalizando vy
potenciando las competencias que este ciclo contribuye a construir
en los alumnos en las diferentes menciones. Justamente el rasgo
distintivo de las menciones es no estar ajustadas a improntas
estrictamente disciplinares, aunque cada mencién cuenta con ejes
troncales para su desarrollo. En este sentido, la identidad formativa
de las menciones, una vez concluido el PCU, va mas alla de una
identidad disciplinar y tiende al abordaje de objetos de conocimientos
y problemas, desde varias perspectivas.

“2 Ver documento: Propuesta para la Reforma Curricular de los Profesorados de la UNGS. UNGS, 1999.
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Tal como ya hemos representado, el marco de referencia a partir del
cual se piensa la formacion de profesores en Argentina se
circunscribe, fundamentalmente, a dos tradiciones: la de los Institutos
Superiores de Formacion Docente y la de las universidades. En el
caso de las propuestas de formacién docente de las universidades,
se reducen a agregar a la formacion de grado para la obtencién de
las licenciaturas, unas cuantas materias pedagégicas y las prdcticas
con las cuales los licenciados o futuros licenciados pueden agregar
a su titulacién académica la de profesor y con ello asegurar una salida
laboral. La de los Institutos Superiores de Formacién Docente si bien
tienen una impronta mas pedagégica ya que quienes deciden
cursarlos lo hacen desde el inicio sabiendo que seran profesores, no
escapa a estar fuertemente sesgada por la légica disciplinar
academicista.

Estas propuestas de formacidon desconocen las particularidades de
los desafios con que se enfrentaran los nuevos docentes. Para ello,
es necesario “un sistema unificado, pero diversificado, de formacion
docente. 0 sea que, mas que uniformar u optar entre disyuntivas, es
preciso diversificar la formacion docente -oferentes, modalidades,
contenidos, pedagogias, tecnologias- para responder a los perfiles
y posibilidades de cada contexto, buscando al mismo tiempo la unidad
y coherencia de la formacién docente como un sistema.”® Puesto
que, ningln programa de formacion docente puede ser entendido
en relacion a una sola tradicion formativa, lo que le da entidad
particular a cada propuesta, es el énfasis y el sentido otorgado a
diferentes aspectos en su estructuracion.

Por otra parte, formar profesores desde la universidad significa incidir
en la calidad de los sistemas educativos y los procesos de
democratizacion de los mismos. Entendiendo por democratizacion
no sélo el acceso, sino la permanencia de la poblacion escolar en un
sistema que garantice la adquisicion de competencias y niveles de
desempefio adecuados a las nuevas demandas sociales. En este
contexto, adquiere importancia sustantiva para la Universidad
Nacional de General Sarmiento, poner en marcha propuestas que

“3Torres, R. M. (1999). Nuevo rol docente. Qué modelo de formacion para qué modelo educativo. Quito, Ecuador.
Mimeo.
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tengan como objetivo central implementar proyectos que aseguren
la adquisicién de conocimientos socialmente significativos. De este
modo, como parte del propésito de la universidad de incidir en los
procesos de transformacién social, la formacion de profesores para
la Educacion General Basica (3* Ciclo de la E.G.B) y para el nivel
polimodal constituye un campo de particular relevancia por la
significacién que revisten en la socializacién temprana y en la
adolescencia, los contenidos de conocimiento, sus formas de
transmision y de apropiacién, asi como las relaciones sociales
educativas (institucionales y aulicas) implicadas en los procesos de
ensefianza y de aprendizaje.*

Por esta razén, se trata de formar profesores con conocimientos
solidos y actualizados, con capacidad para llevar a cabo propuestas
curriculares y metodolégicas pertinentes y para implementar
alternativas innovadoras de ensefianza en las areas disciplinares de
su dominio. En este sentido, se hace necesario que desarrollen
competencias adecuadas para ensefiar a aprender, de modo tal que
sus alumnos puedan adquirir no sélo el saber y el saber hacer
correspondientes sino, en particular, los modos y procesos variados
de apropiacion del conocimiento. Se requiere, ademas, que los
docentes posean las disposiciones y aptitudes necesarias para
integrarse a equipos de trabajo intra e interdisciplinarios, tanto para
el disefio como para la ejecucion de actividades inherentes a su
quehacer profesional. La introduccién de propuestas de articulacion
multidisciplinares constituyen un elemento de ruptura en la tradicién
curricular de la formacion de profesores para el nivel medio, que
supone cambios no sélo en las prescripciones sino también, y quizas
principalmente, en la cultura de las instituciones formadoras.

Actualmente la UNGS cuenta con los profesorados de matematica,
fisica, economia, historia y filosofia (ver Anexo 3: Mallas Curriculares
de los Profesorados, disponible en CD Rom adjunto). Los
profesorados no estan ligados a licenciaturas en el mismo campo, o
sea no existe continuacion en licenciaturas afines a las disciplinas.®

% Nos referimos a que no se ofrece, por ejemplo, la licenciatura en historia, filosofia o matematica. Los
egresados de los profesorados, por ser profesorados universitarios, de desearlo, estdn habilitados para
continuar estudios de posgrado (especializacion/maestria o doctorado)

4 Extraido de la Propuesta de los Profesorados para Matematica, Fisica, Economia, Historia y Filosofia.
UNGS. 2000.
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3.2. Los profesorados en la UNGS
3.2.1. Estructura curricular’

Los espacios curriculares comunes a los distintos profesorados y
que ademas los estudiantes cursan conjuntamente, estan organizados
en nlcleos de problematizacién. Estos nicleos articulan los espacios
curriculares denominados Educacién I; Educacion II y Educacién III
con las residencias y con la formacién disciplinar especifica adquirida
tanto en el PCU como en el SCU. Los nicleos de problematizacion
son instancias especificas para la articulacion y la comprension de
maltiples relaciones y dimensiones del hecho educativo.

Los contenidos basicos de las disciplinas que tradicionalmente son
llamadas de fundamentos de la educacidn se incorporan
multidisciplinariamente.

SCu Educacion I Espacio disciplinar
Sexto semestre (6 hs.) especifico (8hs.)*
Séptimo semestre Educacion II Residencia I Espacio disciplinar
(6 hs.) (8hs.) especifico (8hs.)*

Ed ion III
Octavo semestre (Lé(}ic(;oﬁs) Residencia II Espacio disciplinar
: (8hs.) especifico (8hs.)*

Trabajo final integrador

*Cada profesorado podra decidir como distribuir de la mejor manera esta carga horaria.
Fuente: Malla base propuesta para la distribucion de espacios curriculares.

A modo de ejemplos describiremos algunas de las preguntas que
orientan el trabajo en cada una de las educaciones y en las
residencias. Es importante destacar que todas ellas no se agotan en
cada uno de esos espacios sino que son retomadas y complejizadas
a lo largo de toda la formacién.

En Educacion I se intenta abrir el debate acerca de la educacion y la
ensefanza. Como se configuraron los sistemas educativos modernos y
qué incidencia tienen estos modos de configuracién en la practica escolar

“6 Ver Anexo 3: Mallas Curriculares de los Diferentes Profesorados.
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cotidiana en la actualidad en nuestro pais y en el conurbano bonaerense.
Esta claro que, para contestar estos interrogantes, es necesario articular
contenidos que tradicionalmente se desarrollaban en asignaturas tales
como Politica Educativa, Historia de la Educacién, Pedagogia, etc.

Las teorias de la educacién se analizan en relacion con los procesos
histérico politicos en los que cobran significado diferentes
conceptualizaciones. Las politicas a través de los multiples
atravesamientos que configuran a las instituciones sociales y las leyes
como lugar en el que se plasman proyectos y/o se legitiman
situaciones sociales.

La Residencia I toma, articulando lo trabajado en Educacién I acerca
del sistema y la organizacion escolar, la entrada a la cuestion de donde
v en qué condiciones se produce este proceso. Tendiendo un puente
entre las categorias tedricas y las conceptualizaciones construidas en
Educacién Iy las particularidades que emergen de la entrada, residencia
en escuelas especificas. Se analiza la institucion escuela: su
organizacion, dinamica de funcionamiento, atravesamientos, etc.

Educacion II y Residencia II abordan la problematica del
conocimiento al conocimiento ensefiado, en el contexto de las
instituciones educativas.

La Didactica General, la Psicologia del Adolescente y del Aprendizaje
y las Didacticas especificas se articulan tanto en el espacio de
Educacion II como en el de la Residencia II, en las que sin perder la
mirada institucional, el foco esta puesto en la dimension ensefiante
de la practica docente.

Se ponen en juego en el contexto especifico del trabajo con paberes
y adolescentes la relacion con los campos de conocimiento disciplinar
especificos involucrados en cada profesorado. Para esto es necesario
trabajar con elementos de epistemologia y los contenidos especificos
de fisica, ciencias sociales, matematica, etc., como marco a la didactica
especifica, que debe articular conceptualizaciones de la didactica
general con las particularidades de la construccion de los objetos de
conocimiento en cuestion.
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La Residencia II aporta especificamente la oportunidad de los
primeros desempefios de ensefianza. Se pone énfasis no solo en los
modos de ensefar y aprender de cada disciplina, sino también incluye
los modos propios de comunicacién en el area y el analisis y
produccién de materiales de apoyo para el aprendizaje. Se trabaja
sobre producciones de los alumnos de diferentes afios, observaciones
de clase, etc. Se analizan los contenidos escolares: seleccidn,
secuenciacion, competencias implicadas, diferentes modos de
evaluacioén. Los futuros docentes realizan la experiencia de dar clase
a un grupo de alumnos de tercer ciclo y/o polimodal en la zona de
influencia de la universidad haciéndose cargo del proceso integral
de planificacion, puesta en practica y evaluacién.

En Educacion III los estudiantes de los profesorados tienen la
oportunidad de desarrollar una investigacion de la prdctica docente.
Esta propuesta se encuadra dentro del campo de la investigacion-
educativa.”” El proposito no es formar investigadores sino que
transiten por el proceso de investigar desde el rol de docentes de
Historia, Filosofia, Matematica, Economia y Fisica.

Se integran las mdltiples perspectivas del trabajo del docente, ya
sea como miembros de una institucion, insertos en un sistema y en
una sociedad, formando parte de equipos de trabajo y al mismo
tiempo asumiendo la responsabilidad de un espacio de ensefianza.
Educacion III propone un acercamiento a la investigacion educativa,
tratando de identificar sus contribuciones a la practica docente,
comprender su logica de produccién, analizar sus aportes a la
formacion de un profesor capaz de interrogarse e interrogar a las
producciones de los otros.

Se inicia a los estudiantes en el conocimiento y la utilizacion de
algunas herramientas basicas de la investigacion que les permitan
ser usuarios criticos de trabajos de investigacion, buenos lectores
de su practica educativa y elaborar proyectos de indagacion
sistematica sobre la realidad escolar y las practicas docentes
participando de un proceso de investigacion.

“7 Nos referimos al concepto de investigacion educativa como investigacion en y para la educacion tal como
lo definen Carr W. y Kemmis S. (1998) en Teoria critica de la ensefianza. Barcelona, Espafia. Martinez Roca.
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3.2.2. Criterios para el desarrollo curricular

Las experiencias de aprendizaje deben propender a la construccion
de competencias. Estas se construyen integrando, en una relacién
dialéctica, conceptos, vivencias y reflexiones. Por esto, al igual que
en cualquier otro nivel de ensefianza, particularmente teniendo en
cuenta que se trata de la formacion de docentes, se debe generar un
modelo de ensefiar y aprender donde las formas de ensefiar y aprender
toman tanta importancia como los contenidos que se ensefian. En
sintesis, las formas pasan a ser contenido.

En este sentido, la idea de articular los contenidos de las disciplinas
de fundamento pedagdgico en nicleos de problematizacion adhiere
a las corrientes que proponen la formacion profesional docente desde
una perspectiva que, sin desconocer los aportes disciplinares de la
Didactica, la Psicologia del Aprendizaje, la Sociologia de la Educacion,
etc., los articula en relacion con problematicas que permitan al futuro
docente ponerse en situacion y buscar estos aportes en funcién de
la resolucion e intervencién en situaciones especificas”.“®

Una de las premisas ha sido que siempre que sea posible los
contenidos tendran referencia en las practicas -reales o simuladas-
y/o en las experiencias de los alumnos. Mas alld de esto, todos los
contenidos deben pasar por momentos de sistematizacion y
abstraccion para que los futuros profesores puedan construir un
cuerpo organizado de conocimientos sobre la realidad educativa.

Se propone que los nicleos problematicos, integrados con el trabajo
que se realiza en las residencias, sean el eje articulador de la formacion
docente. ;Qué quiere decir esto? Que los saberes pedagdgicos se
integren en nlcleos asociados a las competencias esperadas para
los futuros profesores y desde alli se definen los contenidos a trabajar,
en equipos docentes interdisciplinarios que se hacen cargo del disefio
e implementacion de cada espacio curricular.

Cabe destacar que tanto en los espacios de Educacién I, Educacion
IT y Educacion III como en los de residencia I y II, los futuros

“6 Namo de Mello, G. (1998). Documento Etapa Acceso. Brasilia, Brasil.
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docentes tienen un corpus de bibliografia obligatoria y otro de
lecturas sugeridas.

Esto significa que el espacio curricular de las residencias no es
concebido como espacio de aplicacion de contenidos teéricos vistos
en Educacion Iy Educacion II, ni que el hecho de trabajar por nudos
de problematizacién implique una postura practicista frente a la
formacion docente.

Del mismo modo, en Educacion III se desarrolla una investigacion
de la practica incorporandose lecturas, entregas parciales y los
futuros docentes reciben orientaciones metodoldgicas especificas
y bibliografia acorde a las necesidades del trabajo planteado.

3.2.3. Algunas caracteristicas del disefio curricular
Reconocimiento de problemas

Este disefio parte del reconocimiento de problemas cuya
comprensidon es necesaria para abordar los contenidos y no
viceversa. De este modo estos contenidos se transforman en medios
para la comprensién y construccion de significados relacionando
los temas pedagdgicos con el desarrollo de los contenidos de las
disciplinas especificas, su didactica y la posibilidad de convertir a
los futuros docentes en sujetos activos en la actividad educativa.
Las categorias tedricas que aportan las diferentes disciplinas estan
al servicio de los problemas, a la manera de caja de herramientas y
no viceversa.

Tratamiento contextualizado de los contenidos

- Asociandolos a la experiencia escolar de los futuros profesores
para la revision de las matrices de aprendizaje construidas.
(Aprendizaje (PCU), Residencia I, Educacion III).

- Identificando las problematicas propias del conocimiento de
cada disciplina y los problemas derivados de su transposicion
didactica. (Filosofia de las Ciencias/ Epistemologia en el PCU,
Educacion II, Residencia II, Trabajo Final).
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- Identificando los problemas como situados en una escuela,
municipio, situacién social particular, etc. (Aprendizaje I,
Educacién I, Residencia I).

- Estableciendo las relaciones con las practicas politicas
(Residencia I, Residencia II, Educacion I, materias del PCU);
con los problemas conexos mas amplios que los de las practicas
educativas especificas como los de la salud, ambientales,
laborales, etc. (Educacion I, materias del PCU por ejemplo en
el Taller Interdisciplinario, Educacion III etc.); las cuestiones
relativas a la carrera docente y sus implicancias laborales,
profesionales, etc. (Educacion I y III).

Sistematizacion de los contenidos

Para que los contenidos aprendidos no se vuelvan prisioneros de la
experiencia inmediata es necesario presentarlos de modo organizado.
Esta sistematizacion tiene por objeto encontrar los ejes que permitan
que la propuesta no sea una simple yuxtaposicion de contenidos.
Los alumnos podran, de este modo, identificar los contenidos de
una determinada area de conocimiento y conocer las formas propias
de acceder a los mismos y comprender la importancia de los
conocimientos psicoldgicos, socioldgicos, historicos, didacticos, etc.
para su trabajo como profesores.

Explicitacion del enfoque de trabajo

Para generar situaciones de aprendizaje significativo, es importante
la explicitaciéon y fundamentacion del abordaje de ndcleos
problematicos multidisciplinarios, contextualizacion-sistematizacion
por las que se ha optado.

3.3. La multidisciplinariedad como criterio curricular para la
formacion de profesores

Las caracteristicas que presenta la propuesta del profesorado en la

UNGS se relaciona con la manera en como se respondid a tres
cuestiones fundamentales:
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- :Qué debe aprender quién va a ensefar?

- ¢Como articulamos desde la ensefianza la relacién entre teoria
y practica?

- ¢Qué tipo de disefo es consistente con el modelo de Universidad
de la UNGS, expresado en su estatuto?

En este sentido, la propuesta general del nuevo plan, para los cinco
profesorados de la universidad, residié en organizar la formacion
profesional docente en nicleos de problematizacién. Trabajar por
nicleos de problematizacién tiene por finalidad que los estudiantes
comprendan las relaciones entre lo que pasa en el aula, la escuela y
el contexto cultural, social y politico y, simultaneamente, puedan
discriminar estos escenarios en su accionar cotidiano en ndcleos
asociados a las competencias esperadas.

3.3.1. Concepcion de practica docente

La propuesta del profesorado, al mismo tiempo, parte de concebir a
la practica docente como una practica social compleja y multi-
dimensionada, que implica la toma de decisiones, planificadas y no
planificadas, con un margen de indeterminaciéon y zonas de
incertidumbre. En este sentido, se entiende por practica docente el
trabajo que el docente desarrolla cotidianamente en determinadas y
concretas condiciones sociales, historicas e institucionales. Trabajo
que involucra una compleja red de actividades y relaciones que
incluyen lo social, lo institucional y el proceso que se lleva a cabo en
el contexto del aula. Pero la prdctica es también la realidad educativa
en todas sus dimensiones. Por lo tanto, la reflexion y el analisis
critico de esta practica profesional permitiran revisar las decisiones
que los docentes toman en su trabajo y el impacto social de las
mismas. La intencion es pensar el desempefio del docente no sélo
en el aula, sino en la escuela y en el contexto.

De este modo, las caracteristicas propias de la UNGS, el conocimiento

producido en torno al campo de la formacion docente en Argentina
y en otros paises, las trayectorias formativas de quiénes pensaron y
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articularon el proyecto del profesorado, la concepcidn en torno a la
relacidn teoria practica, entre otras, coadyuvaron a favor de formalizar
una propuesta de curriculo de tipo integrado, con espacios de trabajo
interdisciplinario y dénde la multidisciplina se constituya en un
criterio de definicién curricular.

3.3.2. Opcion epistemologica

La propuesta curricular cuenta con instancias de trabajo
interdisciplinario que favorecen un abordaje multidisciplinario, en
tanto se promueve la delimitacion de problemas que rebasan las
fronteras alcanzadas histéricamente por las disciplinas particulares.
Estos intercambios, a propésito de los problemas definidos, son
locales y situacionales, es decir, comprometen a las disciplinas
respecto de sus interpretaciones sobre cuestiones delimitadas, pero
no ponen en juego a la totalidad de su sistema tedrico y
experimental. Al mismo tiempo, se produce un intercambio que
modifica y enriquece a cada una de ellas, en la medida en que las
coordinaciones reciprocas obligan no sélo a conocer los enfoques
adoptados por las otras, sino a revisar las hipotesis propias sobre
los problemas.

Cada disciplina debe admitir los cambios de su enfoque derivados
de la novedad de los enfoques de las otras disciplinas y de la
originalidad de las demandas. Por otra parte, los intercambios no
pueden producirse en la cabeza de un solo docente-investigador, se
exige la formacion de un equipo de trabajo, lo que constituye una
de las notas relevantes de la interdisciplinariedad. En este sentido,
los equipos deben planificar y sostener una continuidad en sus
intercambios; deben presentar una clara disponibilidad para el
dialogo; adoptando una actitud de reconocimiento a los desafios
propuestos en el equipo. De la misma forma, los intercambios
presuponen la diversidad de las disciplinas y debe posibilitar una
integracion sobre temas particulares, sin eliminar la identidad y
autonomia de cada una de ellas. Los limites entre las disciplinas se
desdibujan, dando lugar a la integracion, la cooperacién y el aporte
mutuo entre las disciplinas.
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3.3.3. Condiciones para el trabajo multidisciplinar®

El trabajo desde una perspectiva multidisciplinar necesita de
condiciones materiales y simbdlicas que hagan posible la tarea.
Por un lado, integrar un equipo multidisciplinar para realizar tareas
de docencia e investigacion requiere llegar a acuerdos compartidos
que permitan dar coherencia a los espacios y a sus contenidos. Asi
como poder abandonar puntos de vista personales en pos de
acuerdos grupales, para ello se necesitan margenes de flexibilidad
y dominio conceptual de las disciplinas.

Para el trabajo multidisciplinar se necesitan garantizar ciertos
aspectos organizacionales e institucionales para su realizacidn.
Desde el punto de vista organizacional, se requiere de tiempos
dedicados a dar clase y tiempo de reunidén y planificacidn colectiva
fuera de clase. 0 sea, un trabajo en equipo continuado para
planificacién, organizacién y reflexién posterior. La articulacion
necesaria para llevar adelante un espacio multidisciplinar, no es
solo conceptual sino también del disefio de un dispositivo para el
trabajo en clase.

También son necesarias condiciones institucionales que garanticen
la concrecién y continuidad del proyecto. Se destacan las siguientes
condiciones: la organizacion institucional y académica de la UNGS
en institutos, la organizacion flexible de las asignaciones de
docencia, la pertenencia de profesores con dedicaciones exclusivas
o semi exclusivas, una cultura y proyecto institucional que valore el
intercambio entre disciplinas, la insercion de los docentes
investigadores a lineas o areas de investigacion y no a catedras. Por
otra parte, el trabajo multidisciplinar requiere de una estructura
institucional y curricular abierta. Las caracteristicas que asume el
trabajo docente multidisciplinar y colectivo, promueve la
complementariedad y centra la energia en el dispositivo
multidisciplinar y no en desempefios individuales.

“9 Estas condiciones han sido identificadas en el trabajo de investigacion desarrollado en el marco del IDH
La multidisciplina; una propuesta integradora para la formacion de docentes dirigido por Paula Pogré y Graciela
Krichesky, llevado a cabo entre los afios 2001 y 2004.
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3.4. Dos claves para dinamizar y sostener la propuesta formativa:
la investigacion y la articulacion de la universidad con los
niveles para los que forma

El proyecto de profesorados incluye, como parte de su propuesta
politica, la produccién de conocimiento acerca de la formacion docente
y de la realidad educativa y una fuerte articulacion, a partir de diversos
programas con el sistema y los niveles educativos para los que forma.
En este apartado mencionaremos algunas de estas iniciativas.

3.4.1. Las investigaciones

Para continuar generando conocimiento acerca de la formacion
docente, se inici6 un proceso investigativo que permitiese comprender
las potencialidades del presente proyecto de formacion de docentes
y evaluar si efectivamente este disefio es superador de las alternativas
existentes. Entre los afios 2001 y 2004 se desarrolld la investigacion
La multidisciplina, una propuesta integradora para la formacion de
profesores.

El proyecto de investigacion se propuso estudiar el impacto del disefio
y desarrollo curricular multidisciplinar para la formacién de profesores.

La investigacion focalizo la mirada en el proceso de desarrollo de la
materia Educacion II, por ser paradigmatica en esta propuesta. En
este espacio se integran al equipo de trabajo matematicos, fisicos,
historiadores vy fildsofos especialistas en las respectivas didacticas
especiales, una especialista en psicologia y una en didactica general
que opera como coordinadora del espacio.

Las hipotesis tentativas con las que se inici6 la investigacion fueron
las siguientes:

- La complejidad de la tarea de ensefiar requiere de formas
innovadoras de integrar el conocimiento organizado como
contenido curricular en la formacién docente.

- Existen aportes concretos que la didactica general, las didacticas
especiales y la psicologia del adolescente pueden realizar

para su mutuo enriquecimiento.
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- El trabajo multidisciplinar implica la posibilidad de deconstruccion
y reconstruccién de la formacion recibida por los docentes a
cargo del espacio curricular.

- El modelo de multidisciplinas integradas para la formacidn
docente es superador respecto del modelo de trabajo por
asignaturas desagregadas.

- Un modelo de este tipo requiere de ciertas condiciones
académicas y organizacionales para que sea viable.

La investigacion permiti6 profundizar la comprension de lo que implica
un trabajo multidisciplinar. Por sus caracteristicas y las tradiciones y
representaciones en torno a la formacién docente requiere de una
construccion que se optimiza a lo largo del tiempo y que necesita del
trabajo cooperativo de equipos de docentes que acuerden con esta
propuesta. Como se dijo anteriormente, requiere de una estructura
institucional y curricular abierta y, consecuentemente, del
debilitamiento de los limites entre disciplinas. Este dltimo punto pone
en evidencia que las dificultades de la constitucién de la interdisciplina
tienen obviamente una dimension politica (es decir relacionada con
cuestiones de poder), en la medida en que aquélla perturba y cuestiona
la hegemonia vigente de determinada disciplina.

Esta propuesta genera en los alumnos una valoracion de los aspectos
pedagdgico didacticos, generalmente poco valorados por estudiantes
de profesorados universitarios, que expresan, alta valoracion del
conocimiento disciplinar.

Otro aspecto que se resalta es que el trabajo multidisciplinar resulta
enriquecedor para los docentes que participan de la experiencia. El
intercambio entre las disciplinas y como los saberes disciplinares se
modifican y acomodan a las necesidades de la formacién docente
para una practica compleja, constituyen un producto que supera la
agregacion de saberes.

Los resultados de la investigacion alientan a pensar que las
propuestas multidisciplinares en la ensefianza podrian contribuir al
desarrollo de lineas en la formacion docente que superen el modelo
vigente en la mayoria de las instituciones que forman docentes. En
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ese sentido, la interdisciplinariedad se vincularia y expresaria como
una reformulacién superadora del modo de acceder al conocimiento
de la practica docente.

Otra de las investigaciones actualmente en curso es ;Es posible una
educacion sin autoridad? Una mirada sobre el problema de la autoridad
en la educacién escolar de adolescentes y jovenes.*® Se propone
documentar los modos particulares en que se manifiesta la llamada
crisis de la autoridad docente en la educacién escolar de adolescentes
y jovenes y sistematizar y analizar la perspectiva de los alumnos y
profesores de 3¢ Ciclo EGB y Polimodal del conurbano bonaerense,
acerca del problema del ejercicio de la autoridad docente-alumno.
El conocimiento que se espera producir es sin dudas un insumo
fundamental para formadores y futuros docentes.

3.4.2. La articulacion con el sistema

En relacion con los modos de articulacion con el sistema educativo en
general y los niveles de educacion para los que se forman docentes en
particular, ademas del contacto cotidiano que tanto el trabajo en las
residencias como los procesos investigativos generan, el IDH viene
desarrollando desde agosto del 2002 un proyecto de articulacion entre
la Universidad, los Institutos Superiores de Formacién Docente y las
Escuelas Medias para el mejoramiento de la calidad de los aprendizajes
(PROYART).*

Si bien el proyecto Trabajo Conjunto UNGS - ISFD - Escuelas Medias
para el Mejoramiento de los Logros en los Aprendizajes surgié por
iniciativa de la Universidad Nacional de General Sarmiento, desde su
inicio fue concebido como una experiencia inédita de articulacion
del trabajo de diferentes instituciones (universidad, Institutos
Superiores de Formacién Docente y escuelas medias), con el objetivo
prioritario de mejorar la calidad de los aprendizajes de adolescentes
y jovenes en las areas de Lengua y Matematica.

%0 ;Es posible una educacion sin autoridad? Una mirada sobre el problema de la autoridad en la educacién
escolar de adolescentes y jovenes. Directora: Gabriela Diker. Unidad Académica: Instituto del Desarrollo
Humano. Fecha de inicio marzo 2004.

1 Ver mas informacién acerca del PROYART en www.proyart.ungs.edu.ar
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En este sentido, el desafio es no sdlo intervenir en el proceso de
aprendizaje de los jovenes sino generar una alianza entre
instituciones que tradicionalmente se vinculan muy poco,
estableciendo un modelo de trabajo que articule los esfuerzos y los
saberes en pos de dar mayores posibilidades a los jovenes de
aprender significativamente, ademas de fortalecer sus posibilidades
de acceso al mundo del trabajo y de la Educacién superior.

Las metas del proyecto son:
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Mejorar la calidad de los aprendizajes y el rendimiento en lengua
y matematica de adolescentes y jovenes en escuelas medias
del area de influencia de la universidad.

Favorecer la retencion en la educacion media.

Favorecer las posibilidades de acceso de los jovenes a la
educacion superior y al mundo del trabajo.

Producir materiales didacticos para el trabajo de temas centrales
en matematica y lengua.

Favorecer el desarrollo de practicas pedagdgicas innovadoras
tanto en la educacion de jovenes como en la formacion docente.

Fortalecer la articulacion del sistema educativo local.

El proyecto, que habiendo comenzado en el afio 2002, centré
inicialmente el trabajo en las aulas se propuso para la etapa
2004-2005 un cambio en la estrategia de intervencion que tomoé
como unidad de trabajo ya no el aula sino la escuela como
institucion con el proposito de crear condiciones que coadyuven
a la sustentabilidad de las innovaciones curriculares y
pedagdgicas promovidas. Por ello los esfuerzos estan centrados
hoy en:

Contribuir a la construccion de condiciones institucionales para
practicas innovadoras que doten de nuevos sentidos a la
ensefianza y al aprendizaje escolar.
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3.5.

Contribuir al trabajo articulado dentro de las escuelas en pos
de la equidad en el acceso al conocimiento.

Crear una red interinstitucional donde las escuelas se constituyan
en nodos generando asociaciones permanentes con otras
organizaciones de la comunidad.

Avanzar en la construccién de estrategias que permitan la
sustentabilidad del proyecto aln después de finalizado el
periodo de intervencion directa de la universidad y los ISFD.

Fortalecer al sistema educativo local creando nuevos dispositivos
de trabajo conjunto en los que se incluyan las escuelas, los
ISFD, la universidad y representantes del sistema educativo
local y provincial y organizaciones de la comunidad.

Producir conocimiento acerca de las estrategias que resulten
efectivas para favorecer la equidad en el acceso al conocimiento
de jovenes provenientes de medios socioecondémicos
desfavorecidos.

Comunicar, de diferentes maneras y a diferentes audiencias
no so6lo los avances en las acciones sino también las lecciones

aprendidas.

Valoracion del proyecto

A lo largo del presente documento se han valorado aspectos de la
propuesta multidisciplinar para la formacion de profesores. Muchas
de estas valoraciones han sido fundamentadas tomando los aportes
de la investigacion desarrollada en el marco de la propia universidad.
Los aspectos curriculares asi como su organizacion institucional
constituyen una alternativa con respecto a la formacion de docentes
y profesores, tanto con respecto a otras universidades como a los
institutos superiores no universitarios de formacién docente.

La propuesta presentada ha intentado superar algunas de las
tensiones actuales en la formacion docente.
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Tomando como referencia las que se identificaban en América Latina
en el campo de la formacién docente, en el estudio Situacion de la
formacion docente inicial y en servicio en Argentina, Chile y Uruguay
desarrollado en el afio 2003,% podemos sefalar cdmo esta propuesta
ha tratado de resolver varias de las tensiones alli expuestas.

3.5.1. Tensiones identificadas con relacion a los sistemas
formadores

Autonomia vs regulacién del sistema

En el caso de la propuesta de la UNGS, se ha encontrado un punto de
equilibrio entre la autonomia académica de las universidades y el
cumplimiento de la normativa nacional establecida en los Acuerdos
Federales para la Formaciéon Docente. De este modo, sus planes han
sido aprobados y sus titulos tienen validez nacional, al tiempo que
su propuesta formativa es original y consistente con las politicas y
la légica curricular de la institucion.

Criterio académico vs. atencion a las necesidades y demandas del
sistema educativo

El tipo de vinculacion permanente que tiene la UNGS con el resto del
sistema educativo y la politica de sostener estos lazos, ayudan de
alguna manera a que estas légicas no sean incompatibles. Como
hemos sefialado, la investigacion que se desarrolla y los programas
especificos de articulacién se constituyen en elementos que
realimentan la propuesta formativa. Es importante sefialar que
mantener vigente esta tension es fundamental para seguir
enriqueciendo la propuesta ya que, si se considera resuelta, se corre
el riesgo de consolidar una propuesta que quede cristalizada en
alguno de los polos de la tension.

Calidad vs. equidad en el acceso a la formacion

Acerca de esta preocupacion el presente informe da cuenta de ello. La
universidad ha generado, no sélo para sus profesorados sino para el

*2 Pogré, P. y colaboradores (2003). Op. Cit.
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conjunto de su propuesta formativa estrategias (el CAU, las tutorias,
el sistema de becas, etc.) que intentan que los nuevos estudiantes
sean una ocupacion y no sélo motivo de preocupacién o desconcierto.

Relacion entre instituciones formadoras y participacion en los
procesos de transformacion de los sistemas

Tal vez el momento de creacidn de la UNGS y el modo en que se ha
vinculado con el conjunto de la sociedad hacen que esta participacién
sea mas fértil que el de otras instituciones universitarias de la region.
Haber generado proyectos en los que se trabaja en conjunto con los
Institutos Superiores de Formacion Docente no universitarios de la
zona de influencia contribuye a que, la tradicional desconfianza entre
instituciones no universitarias y universitarias, haya dado paso a
vinculos de respeto mutuo y colaboracién por lo que la Universidad
se ha convertido en un interlocutor fiable para el sistema educativo
provincial.

Ademas, el tipo de trabajo que se realiza tanto desde las residencias
como desde el PROYART, en los que la presencia de la universidad es
cotidiana en las escuelas, permite un fructifero intercambio con
directivos y profesores. Uno de los mayores logros del PROYART ha
sido que los estudiantes de las escuelas medias y sus profesores han
modificado la percepcion que tienen acerca de las posibilidades de
aprendizaje de los jovenes lo que consecuentemente ha ampliado
sus expectativas de continuar estudios superiores ya sea en la propia
universidad o en otras instituciones. De todas maneras, el contexto
de la educacién en la provincia de Buenos Aires es sumamente
complejo y estos vinculos y las redes establecidas deben ser
fortalecidas con el accionar cotidiano e institucionalizarse mas alla
de programas especificos.

Con relacion a las propuestas formativas en el mismo trabajo se
identifican:

La tension en la relacion entre teoria y prdctica

El modo en que este disefio ha intentado resolver esta tension es
uno de los ejes de la propuesta formativa.
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Relaciéon entre contenidos pedagédgicos y disciplinares especificos

Este es uno de los aspectos sobre los que desarrollaremos los retos
que enfrenta esta propuesta.

Cantidad de contenidos / forma de organizar los contenidos

En el informe mencionado se sefala que “Tanto lo expuesto en el
apartado que hace referencia a la relaciéon entre contenidos
pedagdgicos y contenidos disciplinares especificos como el tema
de la cantidad y organizacién de los mismos, nos lleva a proponer
que mas que un tema de cantidad o tipo de organizacion, el debate
deberia centrarse en qué tipo de articulacién de estos contenidos
es la que permite formar docentes capaces de enfrentar los desafios
de la practica y como esta articulacion tiene que ser parte del
proceso formativo y no simplemente un mandato para el
estudiante-futuro docente”.** Como hemos presentado al describir
la propuesta, la basqueda de modos alternativos para realizar esta
articulacion ha sido uno de los mayores desafios que se ha
propuesto el disefio.

Mas allad de haber explicitado los modos en que la propuesta ha
intentado resolver, aunque no anular las tensiones sefialadas, sin duda
una propuesta como la presentada, también, se encuentra sometida a
una serie de tensiones, retos y desafios que se derivan del propio
modelo escogido y otros desde la situacion general de la formacion
docente en el pais.

3.5.2. Retos derivados del propio modelo

Como mantener la calidad de la propuesta multidisciplinar y al
mismo tiempo enfrentar la creciente masividad del alumnado.

Como hemos sefialado el sostenimiento de una propuesta
multidisciplinar requiere de la conformacién de equipos. En este caso
ademas de convocar a los académicos es necesario que quienes se

%3 Situacion de la Formacion Docente Inicial y en Servicio en Argentina, Chile y Uruguay. UNESCO-PROEDUCA/GTZ,
Octubre de 2003. Pag. 135.
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incorporen realicen un proceso de culturalizacién en este tipo de
trabajo. Es decir, no alcanza con convocar, por ejemplo, a un
especialista en la didactica de la historia, este especialista requiere
de un tiempo de trabajo para que su especialidad dialogue con la de
los otros y se integre al trabajo multidisciplinar. Por lo tanto, se
requiere de tiempos de formacion conjunta, ademas de los tiempos
sefialados de planificacion y dictado colaborativo de los espacios
curriculares. Con el aumento creciente de matricula el desarrollo de
los procesos de capacitacion interna se presentan hoy como un desafio
ya que sin dudas el modelo de yuxtaposicion de saberes es mas
conocido y “seguro” y es dificil no caer en él.

Como profundizar la articulacion entre la formacion pedagégica y
la orientada

Es otro de los retos del modelo hoy. En los primeros afios de su
implementacién se ha dedicado una gran cantidad de tiempo,
investigacion, reflexion y esfuerzo a articular las educaciones y las
residencias intentando que a partir de ellas los estudiantes conecten
los conocimientos recibidos en la formacion orientada. En esta etapa
del proceso, si bien aln queda camino por recorrer en esta
articulacion, el desafio es avanzar en modos mas profundos de
integrar la formacidon pedagdgica con la orientada a las disciplinas
particulares.

Como mantener una propuesta multidisciplinar sin depreciar las
especificidades disciplinares.

Esta es otra de las preguntas que se formulan quienes participan del
proyecto. Uno de los ejes de este debate abierto intenta responder
la interrogante acerca qué de esas especificidades es fundamental
sostener para ofrecer una propuesta formativa sélida.

Por otra parte es importante sefialar que es necesario realizar estudios
sistematicos que permitan conocer dénde y como se desempefan
los graduados de la UNGS para evaluar esta propuesta formativa
mas alld de las valoraciones de sus actores directos.
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3.5.3. Retos derivados del la situacion de la formacion docente
en el pais

Dado el caracter poco articulado y el modo en que se ha estructurado
la oferta de formaciéon docente en la Argentina una de las
preocupaciones es como articular la oferta formativa con las
posibilidades reales de opciones laborales de los egresados.

La oferta formativa de profesores en la UNGS surgi6 a partir de la lectura
de las necesidades del sistema educativo de la region de influencia de
la universidad. De hecho, en su propuesta fundacional, no estaba prevista
la idea de formar docentes y es por esto que la creacion de las carreras
de profesorados es posterior a la creacion de la universidad.

Uno de los retos es como leer el sistema de necesidades para repensar
la oferta formativa adecuadamente y no generar en los estudiantes
una falsa ilusién de una carrera profesional que no puedan desarrollar
por falta de puestos de trabajo. Este no es, adn, el caso de los
profesores de educacion media en el pais pero si lo ha sido el de los
profesores de ensefianza primaria e inicial que, en muchos casos,
culminan sus estudios sin ninguna expectativa de obtener un cargo
y asi desempefiarse en aquello para lo que se han formado, ya que la
incorporacion al sistema educativo es mucho mas lenta que las tasas
de egreso de las instituciones formadoras.

En muchos casos vemos que las instituciones siguen formando en
carreras que no necesariamente podran ser ejercidas, con el
consecuente efecto para quienes las han cursado, porque se genera
la necesidad de perpetuar la fuente de trabajo de los docentes
formadores y/o se han cristalizado las estructuras de poder y
burocraticas en las instituciones formadoras (este es un rasgo
caracteristico de la educacién superior en su conjunto no sélo de las
instituciones de formacién docente). Confiamos en que, la estructura
académica y organizacional de la UNGS asi como sus principios
fundadores nos permitan no repetir estos modelos.
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ANEXO0 1

SINTESIS DE LA NORMATIVA VIGENTE. FUENTE MINISTERIO DE
EDUCACION CIENCIA Y TECNOLOGIA DE LA NACION

Normativa

Resolucion N° 26/93 del CFCyE

Tema

Establece los
mecanismos
para acordar los
aspectos
prioritarios para
la aplicacion
de la Ley Superior

Resumen de Contenido

Establece en el Anexo I : La metodologia
para acordar aspectos prioritarios para la
aplicacion de la Ley Federal de Educacion.
Especifica por qué es necesario realizar estos
acuerdos, quiénes los van a realizar, como o
llevaran a cabo y sobre qué aspectos se va a
trabajar: estructura del Sistema Educativo
(Art. 66, Inc. a) y b); transformacion
curricular (Art. 66, Inc. a) y b) y Art. 53 y
56); capacitacion y formacion docente
(Idem inc. d); obligatoriedad (Idem Inc c);
gratuidad y asistencialidad; equivalencias
de titulos y estudios (idem Inc. e). En el
proceso de elaboracion de acuerdos se prevé
la elaboracion de cinco documentos, se
organizaran en series y establece los temas
que se trabajaran en cada serie.

Serie 0. Metodologia de Trabajo.

Serie A. Documentos de Trabajo.

Serie B. Documentos para la Consulta.
Serie C. Consideraciones referidas a la
consulta previa a los Acuerdos

Transitorios del Consejo Federal de Cultura
y Educacion.

Serie D. Acuerdos de Mediano Plazo del
Consejo Federal de Cultura y Educacion sobre
aspectos prioritarios para la aplicacion de
la Ley Federal de Educacion.

Observaciones

Antecedentes:
Ley Federal de

educacion.
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Normativa

112

Resolucion N° 32/93 del CFCyE

Tema

Finalidad vy
funciones de
la Formacion
Docente
Continua.
Caracteriza la FD
v la capacitacion.

Resumen de Contenido

Aprobd el Documento ALTERNATIVAS PARA
LA FORMACION, EL PERFECCIONAMIENTO Y LA
CAPACITACION DOCENTE, Serie A-3 Caracteriza
la formacién docente como un proceso
continuo. Su objetivo debe ser la
construccion y el fortalecimiento de la
capacidad de decisiéon de los docentes.
Establece y caracteriza las instancias de la
FD: 1) formaciéon de grado; 2) el
perfeccionamiento docente en actividad; 3)
la capacitacion de graduados docentes para
nuevos roles profesionales; 4) la capacitacion
pedagdgica de graduados no docentes
(profesionales y técnicos que desean
incorporarse a la docencia).

Enuncia:

- La organizacion de la formacién de grado
en tres areas: formacion general pedagogica;
formacién especializada; y formacion
orientada.

- El marco organizativo para el desarrollo
del plan federal de formacion docente
continua.

- Cada jurisdiccién establecera los
procedimientos de calificacion de las
instituciones que forman docentes, en el
marco de los acuerdos que el Consejo Federal
de Cultura y Educacion.

- Define la finalidad y funciones de la Red
Federal de Formacion Docente Continua y
como se conformara.

Observaciones

Cordoba, aprueba
el Documento
con excepcion
de los puntos IV
y V.3, manteniendo
su posicion con
respecto a la
estructura del
sistema. El resto
de las provincias
lo aprobaron en
su totalidad.
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Normativa

Resolucion N° 36/94 del CFCyE, junio 1994

Tema

Organizacion y
funciones de la
Red Federal de
Formacidn
Docente
Continua.

Definicion de
los campos de FD
Caracteristicas
de los CBC de
los campos de
la formacion de
grado.

Establece los
criterios y los
parametros para
la evaluaciony la
acreditacion de
las instituciones
ante la red.

Resumen de Contenido

Aprob6 el Documento Serie A - n°® 9 “RED
FEDERAL DE FORMACION DOCENTE CONTINUA".
Que forma parte del Anexo I

Establece el marco organizador para la
conformacion del subsistema; las funciones
de las cabeceras provinciales; los criterios
generales de calidad y de organizacion
académica e institucional que deberian
cumplimentar las nuevas instituciones
formadoras; los criterios y los parametros
para la evaluacion y la acreditacion de las
instituciones ante la red; la elaboracion por
parte de las cabeceras provinciales de un
registro con las instituciones que deseen
incorporarse a la red; la creacion de una
comision “ad-hoc” en la cabecera nacional
de la Red Federal de FDC que asesorara a la
cabecera nacional sobre la validez de los
titulos.

Establece las caracteristicas de los CBC de
los campos de la formacion de grado.
Abarcardn 3 campos: a) formacion general;
b) formacién especializada c) formacion de
orientacion. Los CBC deberan ajustarse de
acuerdo a los perfiles especificos para los
docentes de los distintos niveles.

Enuncia que cada jurisdiccion desarrollara su
disefio curricular, adecuandolos a los CBC de
la formacion docente de grado acordados
en el CFCyE.

Observaciones

Antecedentes:-
Ley Federal de
Educaciodn
(Art.18 -53g-
56c-66¢e)
Resolucion 32/
93 del CFCyE

El punto que se
refiere a la
creacion de la
comision ad-hoc
es reemplazado
por el punto III
de la resolucion
83/98
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Normativa

114

52/96 del CFCyE

Resolucion N°

Tema

Criterios para la
reorganizacion
del sistema de
Formacion
Docente.
Establecimiento
de cargas horarias
y criterios de
organizacion
curricular.
Criterios  de
acreditacion para
la FD para el 3
ciclo EGB y para
la educacion
polimodal.

Resumen de Contenido

Aprobd el Documento Serie A- n° 11 “BASES
PARA LA ORGANIZACION DE LA FORMACION
DOCENTE”

Establece las bases para la reorganizacion del
sistema de Formacion Docente. Aborda la
caracterizacion de las instituciones segin los
niveles y ciclos para los que forman, los tipos
de instituciones  (ISFD; Colegios
Universitarios; Institutos universitarios;
Universidades) y la organizacion curricular
de la formacién docente. Enuncia la
organizacion de carreras y titulos y los criterios
de la organizacion curricular institucional
correspondiente. La FD comprende tres
campos de contenidos: Formacion general
pedagébgica; Formacion especializada y
Formacion Orientada. Diferencia los criterios
de organizacion correspondientes a las
instituciones que formen docentes para el
nivel inicial y del 1 y 2 ciclo de la EGB y del
3 ciclo de la EGB y para la educacion
polimodal.

Precisa los criterios correspondientes a las
instituciones que formen docentes para el 3
ciclo de la EGB y para la educacion polimodal
y especifica aspectos para la acreditacion
de dichas instituciones. Establece que
deberan cumplimentarse los criterios para la
acreditacion de establecimientos de FD
enunciados en el Acuerdo A-9 (punto 4.5)
con los criterios de acreditacion para la FD
para el 3 ciclo EGB y para la educacion
polimodal establecidos en este documento.
Establece la extension de 1800 hs. Reloj de
actividad académica para las carreras de
formacion docente para la educacion inicial
y para el primero y segundo ciclo de la EGB
y de 2800 hs para EGB 3 y la educacion
polimodal. Especifica criterios de la
organizacion curricular y la distribucion de
las horas reloj para cada campo (general,
especializada y orientada)

Observaciones

Antecedentes:-
Art. 53 y 66°
incisos d) y e) de
la Ley Federal de
Educacion N°
24.195 - Art. 15°,
16°,17°, 18°, 19°,
21°, 22° y 24° de
la Ley de Educacion
superior N° 24.521
Resoluciones N° 32/
93y36/%4.
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Normativa

Resolucién N° 63/97 del CFCyE, octubre 1997

Tema

Establece las
funciones y
perfiles de los
IFD. Criterios de
organizacion
curricular.
Caracteristicas
de los tipos de
carreras y titulos.
Establece la
metodologia,
los parametros
y criterios para
la acreditacion
de IFD.
Funciones del MCyE
y las autoridades
provinciales
para preservar
la calidad y
pertinencia de la
oferta educativa.

Resumen de Contenido

Aprobé el Documento Serie A-14
“Transformacion Gradual y Progresiva de la
Formacién Docente Continua”.

Especifica y caracteriza las funciones de
los IFDC: formacion docente inicial;
capacitacion, perfeccionamiento y
actualizacion docente; promocion e
investigacion y desarrollo de la educacion.
Caracteriza los perfiles de IFDC en relacion a
las funciones que desarrollan: a) Instituciones
que asumen las funciones de capacitacion,
actualizacion y perfeccionamiento docentes
y promocién e investigacion y desarrollo de
la educacién. b) Instituciones que asumen
las tres funciones.

Enuncia que la propuesta organizacion
curricular - institucional deberd garantizar
que se realicen las funciones que le
competen y cumplir con los criterios
establecidos en la Res. 36/94, documento
A-9 y caracteriza los campos de contenidos
de la FD: a) formacién general pedagodgica;
b) formacion especializada; y c) formacion
orientada.

Precisa y caracteriza los tipos de carreras y
titulos (titulos docentes; certificaciones; y
post-titulos Docentes) que otorgaran las
instituciones en relacién a los 3 campos de
la FD.

Plantea los objetivos del sistema de
acreditacion de la instituciones no
universitarias y la metodologia de trabajo
acordada para llevarla a cabo (prerrequisitos,
punto de partida, periodo de la acreditacion,
presentacion de proyectos institucionales y
evaluacion de la implementacién de dicho
proyecto).

Establece los criterios y pardmetros comunes
(Anexo I) que se tendran en cuenta al evaluarse
las ofertas de las instituciones. De esta forma
se garantizara la pertinencia y la calidad de la
FDC. Los parametros seran aplicados hasta el
aflo 2002 por cada jurisdiccion a fin de
establecerse la 1° acreditacion de IFDC. Las
provincias deberan informar al MCyE: el listado
de los IFD habilitados; antecedentes de los
criterios por los cuales fueron acreditados; la
orientacion y los programas de mejoramiento.

Observaciones

Antecedentes:-
Documentos A-3;
A-9y A-11 - Art.
53 de la Ley
Federal (MCyE
otorga la validez
del titulo nacional)
Resoluciones
que incorporan
y modifican
titulos docentes
enunciados en

el punto 2.3:-
94-99 CFCyE-
95-99 CFCyE-

104-99 CFCyE-
106-99 CFCyE-
107-99 CFCyE.
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Normativa
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Resolucion N° 78-98
CFCyE

Resolucion N° 105-99 CFCyE

Resolucion N° 166-01 CFCyE

Tema

Responsabilidad
social del
Profesional
Docente.

Principios vy
criterios
generales para la
transformacion
de la educacion
de jovenes y
adultos.

Requisitos para
desempefiarse
como profesor.

Criterios
basicos de
orientacion
para el Sistema
Nacional de
capacitacion
docente

Resumen de Contenido

Resuelve solicitar al Consejo de
Universidades la definicion de la profesion
docente como “profesion regulada
por el Estado” y la némina de titulos
correspondiente para su ejercicio respetando
la Resolucion 63/97 del Consejo Federal de
Cultura y Educacion, conforme lo
establecido en el Art. 43 de la Ley 24521.

Enuncia en el Anexo I una serie de principios,
criterios y recomendaciones integrantes del
Acuerdo Marco de la Educacion de Jovenes y
Adultos, con el fin de impulsar la
transformacion de este régimen educativo,
garantizado en el articulo 30 de la Ley Federal
de Educacioén n® 24.195

Especifica que para desempefarse en el
régimen de educacion de jovenes y adultos,
los docentes deberan haber obtenido el titulo
que corresponde para el nivel en el cual vayan
a ejercer y acreditar formacion docente
especializada para la educacion de jovenes y
adultos.

Se realizaran ofertas de capacitacion para los
docentes en ejercicio y se acordara en su
momento el tipo de ofertas de formacion
docente y los contenidos basicos comunes o
los contenidos minimos correspondientes.

Ratifica la vigencia de la Resolucion N° 36/94
que aprobd el Documento A 9 y agrega
Articulos que acuerdan criterios basicos de
orientacion para el sistema nacional de
capacitacion docente.

Establece criterios en relacion a: las funciones
de la cabecera nacional y las cabeceras
provinciales; a lo acuerdos que se realicen en
forma conjunta y dentro del marco de lo que
se consensie en el Consejo Federal de Cultura
y Educacion; la creacion de un registro final
con acciones de capacitacion de la RFFDC que
cada afo sera elaborado sobre la base del Plan
Anual de Capacitacion Provincial.

Observaciones

Antecedentes:-
Art. 43 de la Ley
24521. -
Resolucion 63/
97

Antecedentes:
Ley Federal de
EducacionN° 24.195.

Antecedentes:
Resolucion N° 36/94.
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) ANEXO N° 2
EL DISENO CURRICULAR DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL
DE GENERAL SARMIENTO

Curso de Aprestamiento Universitario (CAU)
Primer Ciclo Universitario (PCU)
Diploma Universitario de Estudios Generales con Mencion en:

Ciencias Exactas = Ciencias Sociales Ciencias Humanas Tecnologia Industrial ~ Administracién
CE cs CH TI A

\

Segundo Ciclo Universitario (SCU)

Profesorado Universitario en Matematica* CE
Profesorado Universitario en Fisica CE
Profesorado Universitario en Economia (8
Profesorado Universitario en Historia CH
Profesorado Universitario en Filosofia CH
Licenciatura en Educacion CS/CH
Licenciatura en Comunicacién CS/CH
Licenciatura en Ecologia Urbana CE
Licenciatura en Administracion Pablica A/CS
(con orientacién al gobierno local)

Licenciatura en Urbanismo TI/CS/CE
Licenciatura en Politica Social CS
Licenciatura en Economia Industrial A/CS
Licenciatura en Economia Politica cS
Licenciatura en Estudios Politicos CS/CH
Ingenieria Industrial TI/CE
Ingenieria en Tecnologia de Manufactura TI/CE

* Se puede ingresar también con el Diploma General en Tecnologia Industrial

Fuente http://www.ungs.edu.ar
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ANEXO N° 3
MALLAS CURRICULARES DE LOS PROFESORADOS

PROFESORADO DE ECONOMIA

Primer Ciclo Universitario. Diploma Universitario de Estudios Generales

Cod. Materia

1401

1500
0601
00105
01000

0501

0401
00716

5826

0502
0402
06100

5827

0503
0403
01300

Optativa I"

0504
0404
1203

TOTAL HORAS

Optativa
I

con Mencion en Ciencias Sociales

Asignaturas Hs.Sem.  Hs.Total
PRIMER SEMESTRE
Problemas Socioeconémicos
Contemporéaneos I 4 68
Taller de Lectoescritura 2 34
Filosofia I 4 68
Elementos de Matematica I 8 136
Taller de Utilitarios 2 34
SEGUNDO SEMESTRE
Sociologia I 6 102
Economia I 6 102
Historia Siglo XX 6 102
Inglés I 3 51
TERCER SEMESTRE
Sociologia II 6 102
Economia II 6 102
Metodologia de la
Investigacion Social 6 102
Inglés IT 3 51
CUARTO SEMESTRE
Sociologia III 6 102
Economia III 6 102
Laboratorio Intermenciones 4 68
4/6/8 68/102/136
QUINTO SEMESTRE
Sociologia IV 6 102
Economia IV 6 102
Laboratorio Especifico en
Ciencias Sociales 4 68
1700/1734
Cod. Materia Asignaturas Carga Horaria

09512

Aprendizaje

4hs

Correlativas

1401 - 1500
1401 - 1500
1401 - 1500
1500

0501 - 00716
0401 - 00105
00105

5826

0502

0402 - 00716

1500 - 01000 - 1401
1 materia del 2° semestre
1 materia del 3° semestre

Ad hoc

0503
0403 - 06100

0502 - 0402 - 06100

Correlatividades
Primer Semestre

" Las optativas se seleccionan entre asignaturas ofrecidas por la universidad
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Segundo Ciclo Universitario. Profesorado Universitario en Economia

Cod. Materia

09506
5825
00902

09508

03503
00805

00806

09504

03508

00720

09701

07520

TOTAL HORAS

Asignaturas Hs. Sem. Hs. Total
SEXTO SEMESTRE

Educacion I 6 102

Filosofia de la Ciencia 4 68

Introduccién al Conoc.

Geografico y Geografia Arg. 4 68
SEPTIMO SEMESTRE

Educacién II para el

Profesorado en Economia 6 102

Residencia I 8 136

Fundamentos de

Administracion 4 68

Fundamentos de

Teoria Politica 4 68
OCTAVO SEMESTRE

Educacién IIT 8 136

Residencia II para el
Profesorado en Economia 8 136

Historia Econémica y

Social Argentina 1930-2000 6 102

Introduccion al Conocimiento

Antropolégico 4 68

Taller: Lectura y Discusion

de Textos 4 68
1122

Correlativas

Primer Ciclo

Primer Ciclo

Primer Ciclo

09506
09506

Primer Ciclo

Primer Ciclo

09508 - 03503

09508 - 03503 - 5825
- 00902 - 00805

Primer Ciclo

Primer Ciclo

Primer Ciclo

" Las Residencias tienen una carga de trabajo en las escuelas que no esta contemplada.

Cod. Materia

00101
1500
1401

01000

00102
0301
00200
5826

PROFESORADOS DE FISICA Y MATEMATICA

Primer Ciclo Universitario. Diploma Universitario de
Estudios Generales con Mencion en Ciencias Exactas

Asignaturas Hs. Sem. Total Hs.
PRIMER SEMESTRE
Matematica I 8 136
Taller de Lectoescritura 2 34
Problemas Socioecondmicos
Contemporaneos I 4 68
Taller de Utilitarios 2 34
SEGUNDO SEMESTRE
Matematica II 8 136
Quimica I 8 136
Fisica General 4 68
Inglés I 3 51

Correlativas
00101 - 1500
00101 - 1500
00101 - 1500
1500
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Cod. Materia  Asignaturas Hs. Sem. Total Hs. Correlativas
TERCER SEMESTRE
0103 Matematica III 6 102 00102
0302 Quimica II 8 136 0301
02300 Mecénica Clasica 8 136 00200 - 00102
5827 Inglés IT 3 51 5826
CUARTO SEMESTRE
01300 Laboratorio Intermenciones 4 68 1500 - 01000 - 1401
1 materia del 2° semestre
1 materia del 3¢ semestre
00205 Electricidad y Magnetismo 6 102 02300 - 0103
Optativa I" 4/6 68/102 Ad hoc
Optativa II 6 102 Ad hoc
QUINTO SEMESTRE
01205 Laboratorio Integrador en
Ciencias Exactas 4 68 0103 - 00205 - 0302
Optativa IIT 6 102 Ad hoc
Optativa IV 6 102 Ad hoc
Optativa V 6/4 102/68 Ad hoc
Optativa VI 4 68 Ad hoc
TOTAL HORAS 1802/1870

Materias Optativas para el Profesorado Universitario en Fisica

Optativa Cod. Materia Asignatura

I 1100 Informética
I 09512 Aprendizaje
m 0900 Biologia
v 00104 Matematica IV
v 02702 Optica

VI 02703  Termodinamica

Carga Horaria Correlatividades

6hs.
4hs.
6hs.
6hs.
4hs.

4hs.

01000 - Taller de Utilitarios -00102 -Matematica IT
Primer Semestre

0302 - Quimica II

0103 - Matematica III

00102 - Matematica II
02300 - Mecanica Clésica

00102 - Matematica IT
02300 - Mecénica Clasica

" Las optativas se seleccionan entre asignaturas ofrecidas por la Universidad

Materias optativas para el Profesorado Universitario en Matematica

Optativa Cod. Materia Asignatura

I 09512 Aprendizaje

I 00107 Probabilidad
y Estadistica

m 1100 Informética

v 0900 Biologia

v 00104 Matemética IV
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Carga Horaria Correlatividades

4hs.

6hs.

6hs.

6hs.
6hs.

Primer Semestre
0103 - Matematica III

01000 - Taller de Utilitarios
00102 - Matematica IT

030 - Quimica II
0103 - Matematica III
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Cod. Materia

00101
1500

1401

01000
2600

00102
0301
00200
5826
0103
00201

0302
5827

00205

01300

00104

02700

01206

TOTAL HORAS

en Tecnologia Industrial

Asignaturas Hs. Sem. Hs. Total

PRIMER SEMESTRE
Matematica I 8 136
Taller de Lectoescritura 2 34
Problemas Socioecondmicos 4 68
Contemporéneos I
Taller de Utilitarios 2 34
Sistemas de Representacion 6 102

SEGUNDO SEMESTRE
Matematica II 8 136
Quimica I 8 136
Fisica General 4 68
Inglés I 3 51

TERCER SEMESTRE
Matematica III 6 102
Fisica I 8 136
Quimica II 8 136
Inglés IT 3 51

CUARTO SEMESTRE
Optativa I" 4/6 68/102
Electricidad y Magnetismo 6 102
Optativa II 4/6 68/102
Laboratorio Intermenciones 4 68

QUINTO SEMESTRE
Matematica IV 6 102
Optativa IIT 6 102
Termodinamica Técnica™ 6 84
Optativa IV 4/6 68/102
Laboratorio Integrador en 30
Tecnologia Industrial

1904/1938

Diploma Universitario de Estudios Generales con Mencién

Correlativas

00101 - 1500
00101 - 1500
00101 - 1500
1500

00102

00200 - 00102
0301

5826

Ad hoc

00201 - 0103
Ad hoc

1500; 01000; 1401
1 materia del 2° semestre
1 materia del 3¢ semestre

0103

Ad hoc

00201 - 00102
Ad hoc

2600 - 00205 - 02700

Las optativas se seleccionan entre asignaturas ofrecidas por la universidad.

" Se cursa durante 14 semanas. Al finalizar se inicia el Laboratorio Integrador.

121



OREALC/UNESCO

Materias optativas para el Profesorado Universitario en Fisica

Optativa Cod. Materia Asignatura Carga horaria Correlativas

I 09512 Aprendizaje 4hs. Primer Semestre

I 0900 Biologia 6hs. 0302 - Quimica II

m 02702 Optica 4hs. 00102 - Matematica II 00201 - Fisica I
Estaticay

v 02500  Resistencia de 6hs. 00101 - Matematica I 00200 - Fisica General
Materiales

Materias optativas para el Profesorado Universitario en Matematica

Optativa Cod. Materia Asignatura Carga horaria Correlativas

I 09512 Aprendizaje 4hs. Primer Semestre
I 00107  Probabilidad 6hs 0103 - Matematica III
y Estadistica
Im 2400  Mecanicade 6hs. 0103 - Matematica III 00201 - Fisica I
los Fluidos
v 1100 Informatica 6hs. 01000 - Taller de Utilitarios 00102 - Matemética II

Segundo Ciclo Universitario. Profesorado Universitario en Fisica

Cod. Materia  Asignaturas Hs. Sem. Hs. Total Correlativas
SEXTO SEMESTRE
09506 Educacién I 6 102 Primer Ciclo
00206 Fisica Avanzada I 8 136 Primer Ciclo
SEPTIMO SEMESTRE
09507 Educacién II para el 6 102 09506
Profesorado en Fisica
03505 Residencia I 8 136 09506
00207 Fisica Avanzada II 10 170 00206
OCTAVO SEMESTRE
09504 Educacion III 8 136 09507 - 03505
03510 Residencia II para el 8 136 09507 - 03505 — 00206 - 00207
Profesorado en Fisica
5825 Filosofia de la Ciencia 4 68 Primer Ciclo
4200 Temas Actuales de la Fisica 8 136 00206 - 00207
TOTAL HORAS 1020

“ Las residencias tienen una carga horaria de trabajo en las escuelas que no esta contemplada en esta
presentacion.
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Segundo Ciclo Universitario. Profesorado Universitario en Matematica.

Cod. Materia

09506
5830

09505

03504
00109

09504
03509

5825
3300
TOTAL HORAS

Asignaturas Hs. Sem. Hs. Total
SEXTO SEMESTRE
Educacion I 6 102
Algebra 8 136
SEPTIMO SEMESTRE
Educacién II para el 102
Profesorado en Matematica
Residencia I 8 136
Analisis 8 136
OCTAVO SEMESTRE
Educacién III 8 136
Residencia II para el 8 136
Profesorado en Matematica
Filosofia de la Ciencia 4 68
Geometria 8 136
1088

Correlativas

Primer Ciclo

Primer Ciclo

09506

09506
Primer Ciclo

09505 - 03504

Educacion II
- Residencia I mas dos materias
entre las siguientes: Analisis -
Algebra - Geometria - Filosofia
de la Ciencia.

Primer Ciclo

Primer Ciclo

" Las Residencias tienen una carga horaria de trabajo en las escuelas que no estd contemplada en esta

presentacién.

PROFESORADOS DE FILOSOFiA E HISTORIA

Primer Ciclo Universitario. Diploma Universitario de Estudios Generales con

Cod. Materia

1401

1500

0601
00710

01000

1900
00713

00711
5826

Mencion en Humanas

Asignaturas Hs. Sem. Total Hs.
PRIMER SEMESTRE
Problemas Socioeconé- 4 68
micos Contemporaneos I
Taller de Lectoescritura 2 34
Fi.losofia I ) 4 68
Historia Antigua y
Altomedieval 6 102
Taller de Utilitarios 2 34
SEGUNDO SEMESTRE
Légica 4 68
Historia Bajomedieval 6 102
y Moderna
Historia Argentina I 6 102
Inglés I 3 51

Correlativas
1500 - 0601
1500 - 00710
1500
1500
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Cod. Materia  Asignaturas Hs. Sem. Total Hs. Correlativas
TERCER SEMESTRE
00714 Historia Contemporanea 6 102 1500 - 1401
00606 Metafisica 8 136 0601 - 1500
00600 Filosofia Politica 4 68 0601 - 1500
5827 Inglés IT 3 51 5826
CUARTO SEMESTRE
00712 Historia Argentina II 6 102 00711
Optativa I* 4/6 102 Ad hoc
Laboratorio 1500 - 01000 - 1401
01300 Intermenciones 4 68 1 materia del 2° semestre

1 materia del 3* semestre
Problemas Filosoficos

2900 Contemporaneos 8 136 0601 - 00606
QUINTO SEMESTRE
00715 Historia Latinoamericana 8 136 1500 - 1401
5825 Filosofia de la Ciencia 4 68 1900 - 00606
1900 Antropologia 6 102 1500
00605 Etica 6 102 0601 - 00606
TOTAL HORAS 1802
Materia optativa para ambos profesorados
Optativa Cod. Materia Asignaturas Carga Horaria Correlatividades
I 09512 Aprendizaje 4hs. Primer Semestre

" Las optativas se seleccionan entre asignaturas ofrecidas por la universidad.

Segundo Ciclo Universitario. Profesorado Universitario en Filosofia

Cod. Materia  Asignaturas Hs. Sem. Hs. Total Correlativas
SEXTO SEMESTRE
09506 Educacion I 6 102 Primer Ciclo
3700 Antropologia Filoséfica 4 68 Primer Ciclo
00607 Filosofia del Derecho y 4 68 Primer Ciclo
Derecho Constitucional
SEPTIMO SEMESTRE
09509 Educacién II para el 6 102 09506
Profesorado en Filosofia
03501 Residencia I 8 136 09506
00608 Gnoseologia 4 68 Primer Ciclo
00609 Estética 4 68 Primer Ciclo
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Cod. Materia  Asignaturas Hs. Sem. Hs. Total Correlativas
OCTAVO SEMESTRE
09504 Educacién III 8 136 09509 - 03501
03506 Residencia II

Educacion II

Residencia I

Filosofia del Derecho y
Profesorado en Filosofia 8 136 Derecho Constitucional mas

dos materias entre las tres

siguientes: Antropologia

Filosofica - Gnoseologia -

Estética -
00610 Seminario s?bre Filosofos 4 68 Primer Ciclo
Contemporaneos
00611 O.ptativa: Filosofi.a Especial / 4 68 Primer Ciclo
Filosofia de la Historia
TOTAL HORAS 1020

Segundo Ciclo Universitario. Profesorado Universitario en Historia

Cod. Materia  Asignaturas Hs. Sem. Hs. Total Correlativas
SEXTO SEMESTRE
09506 Educacién I 6 102 Primer Ciclo
00902 Introduccién al Conoc. 4 68 Primer Ciclo
Geografico y Geografia Arg.
4800 Historia del Pensamiento 4 68 Primer Ciclo
Latinoamericano y Arg.
SEPTIMO SEMESTRE
09510 Educacion II para el
Profesorado en Historia 6 102 09506
03502 Residencia I 8 136 09506
00718 Teoria e Historia de la
Historiografia 4 68 Primer Ciclo
00405 Fundamentos de Economia 4 68 Primer Ciclo
OCTAVO SEMESTRE
09504 Educacion III 8 136 09510 - 03502
03507 Residencia II* para el 8 136 09510 - 03502 - 00902 -
Profesorado en Historia 00718 - 4800
00719 Seminario de Investigacion 4 68 Primer Ciclo
en Historia
00717 Problemas de Historia
Argentina Contemporanea 4 68 Primer Ciclo
TOTAL HORAS 1020

* Las residencias tienen una carga horaria de trabajo en las escuelas que no esta contemplada en la
estructura que se presenta.

Fuente http://www.ungs.edu.ar
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1. CONTEXTOS DE LOS MODELOS
1.1. La formacion docente en Brasil: las 5 posibilidades

Actualmente, en Brasil la formacién institucional de docentes se
realiza de diversas formas. La primera y la mas antigua es la del
Curso Normalista a Nivel Medio. Esta modalidad capacita a docentes
para que trabajen en establecimientos de educacién parvularia y en
los cuatro primeros afios escolares y su formato aln esta vigente.
Desde 1996, con las nuevas Directrices y Bases de la Educacion
Nacional (LDBEN), la Ley N° 9.394/96 cre6 el Curso Normalista Superior
con los mismos objetivos del curso normalista medio, pero con una
formacion superior. Este curso, sequnda posibilidad de formacion,
es del ambito de los Institutos Superiores de Educacion (ISE).

A partir de la década de los 80, muchas universidades pasaron a
ofrecer, dentro de las carreras de Pedagogia, una modalidad que
capacita a sus titulados para dictar clases en la educacion parvularia
y en los cuatro primeros afios de ensefanza. Es la tercera posibilidad.

Para los afios subsiguientes a los cuatro primeros, se exige el requisito
de Licenciatura con Formacion Pedagdgica para hacer clases en la
Educacion General Bdsica y media para las asignaturas especificas,
tales como Idiomas y Literatura, Matematica, Geografia, Historia,
Fisica, Quimica, Artes, Filosofia, Sociologia y Biologia, entre otras.
Es la cuarta posibilidad.

También existe, en casos especiales, la posibilidad de una formacion
pedagdgica para licenciados que deseen dedicarse a la educacion
escolar y en cuyos ambitos de actuacion no existan profesores con
formacion pedagdgica para dictar clases en la Educacién General Basica
y media.’ Es una posibilidad que debe estimarse como excepcional.

Sin embargo, esta presentacion sumaria y descriptiva debe considerarse
desde un modo amplio y contextual. En los dltimos afios, el modelo
de formacién docente en Brasil ha sufrido modificaciones significativas.

1 Por ejemplo, en una region distante, donde no haya un profesor licenciado en matematicas, un ingeniero
puede trabajar como docente siempre que cumpla ciertas exigencias de formacion pedagdgica. Pero esto
debe considerarse una excepcion.
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Las asociaciones cientificas y los establecimientos universitarios —con
el aumento del nimero de profesores con diplomas de doctorado o
de maestrias- cuentan con avanzadas investigaciones (nacionales e
internacionales) en este tema, que cuestionan el status quo de la
formacién existente y proponen alternativas. La circulacidn
internacional, propiciada por el sistema nacional de posgrado, por la
rapidez de los nuevos medios de comunicacién y de informacion, por
la participacion en congresos y eventos, ha sido un factor determinante
para el planteamiento de nuevos puntos de vista. Igualmente, el
ordenamiento juridico ha sufrido modificaciones a partir de la
Constitucion Federal de 1988 y de la Ley de Directrices y Bases de la
Educacion Nacional (LDBEN) que han formalizado una serie de cambios
legales, entre ellos, la mayor autonomia otorgada a los
establecimientos en su definicién curricular. Cabe considerar también
la hermenéutica de las leyes por parte del Consejo Nacional de Educacion
(CNE), fundado por la ley 9.131/95. Ademas, la practica ha revelado
experiencias y proyectos realizados por los organismos de educacién
superior, especialmente, en las universidades publicas.

Para comprender este proceso, es necesario conocer un poco mas de
Brasil, su organizacion politico administrativa y aspectos contextuales
significativos. Dichos aspectos, en este caso denominados preliminares,
deben servir de referencia para el esquema de contextualizacion.

1.2. La formacion docente en Brasil: supuestos y contexto

EL primer supuesto es la situacién socioeconémica de Brasil: considerar
al pais como susceptible de superar, por medio de politicas sociales
de redistribucion y de reconocimiento, sus desigualdades sociales,
discriminaciones étnicas y disparidades regionales. Confirmar la
relacion entre el contexto socioeconémico y la educacién es no
abstenerse de un realismo indispensable para una politica educacional
independentista. En este sentido, no es novedad que la educacion
escolar no ha sido prioridad de gobiernos nacionales y regionales
durante siglos y que tampoco se han eliminado las consecuencias de
dicha situacién. Se sabe cuan perversa es para el desarrollo social la
alta concentracién de los ingresos en segmentos privilegiados. El
impacto de esa situacion en los segmentos populares y en el cuerpo
docente es altamente negativo e interfiere en el acceso, en la
permanencia y en la calidad de la educacién ofrecida.
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El segundo supuesto por analizar es el concepto de Educacion General
Bdsica. Se trata de un concepto avanzado, mediante el cual la visién
respecto de la educacién recibe una nueva significacion y estructura.
La Constituciéon Federal de 1988, cuyo avance en materias de
derechos es inequivoco, y la LDBEN han asumido este concepto. El
Art. 21 de la LDBEN lo define como un nivel de la educacién nacional
con tres etapas sucesivas: la educacién parvularia, la ensefianza basica
y la ensefanza media.

La educacién parvularia?, primera etapa de la Educacién General
Basica, se subdivide en sala cuna (de cero a tres afios) y preescolar
(de cuatro a cinco o de cuatro a seis afios). La ensefianza basica,
atribucion de los Municipios y de los Estados, es gratuita en escuelas
plblicas, obligatoria para todos (en el rango de siete a catorce afios),
y puede ser iniciada a los seis afios.? La ensefianza media, etapa de
conclusién de la Educacion General Basica y de competencia de los
Estados, es gratuita en los establecimientos estatales y va desde los
quince hasta los diecisiete afios, siendo progresivamente obligatoria.
Segln el Plan Nacional de Educacién, en 2011, la ensefianza media
debera universalizarse y ser obligatoria para el rango de edades entre
quince a diecisiete afios.

La Educacién General Basica es un derecho del ciudadano y un deber
del Estado, pero la obligatoriedad ineludible del Estado, de la familia
y del individuo ciudadano es inherente; sin embargo, con relacion a
la ensefianza basica es un derecho piblico subjetivo.*

La LDBEN, en su Art. 22, establece los fines de la Educacion General
Basica: “La Educacion General Basica tiene como finalidad desarrollar

2 La educacién parvularia es de responsabilidad ejecutiva de los Municipios que, en esa funcién, deben ser
apoyados técnica y financieramente por los Estados y por la Union.

® Tal posibilidad depende de la autonomia de los Estados y de los Municipios. Sin embargo, actualmente,
el Plan Nacional de Educacién (PNE), Ley N° 10.172/01, prevé el inicio de la ensefianza bésica a los seis
afios @ medida en que se haya universalizado su cumplimiento en el rango de edades entre 7 y 14 afios. La actual
gestion del Ministerio de Educacion hace esfuerzos en el sentido de anticipar dicho cumplimiento y de
apoyar a Estados y Municipios que toman la decisién de ampliar el inicio de la ensefianza basica a los 6
afios. Es el caso del Estado de Minas Gerais.

4 El financiamiento de la educacién en Brasil estéd estipulado en la Constitucién. La Unién debe asignar un
18% a la educacion, tomandose como referencia el conjunto de sus impuestos. Los Estados, Municipios y
el Distrito Federal deben asignar, como minimo, un 25% de sus impuestos. Sin embargo, la ensefianza
basica posee una sub vinculacion especifica y propia que involucra a todos los entes federativos por medio
del Fondo de Valoracion del Magisterio y de Desarrollo de la Ensefianza basica (FUNDEF).
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al educando, asequrarle la formacion comdn indispensable para el
ejercicio de la ciudadania y suministrarle los medios para progresar
en el trabajo y en sus estudios posteriores.”

Dicho concepto, original y amplio, en nuestra legislacion educacional
es fruto de ardua lucha y de un esfuerzo historico por parte de
educadores.® Su intencionalidad mayor se expresa en el Art. 205 de
la Constitucion Federal:

“La educacion, derecho de todos y deber del Estado y de la familia,
serd promovida e incentivada con la colaboracion de la sociedad, con
el objeto de lograr el pleno desarrollo de la persona, su preparacion
para el ejercicio de la ciudadania y su calificacion para el trabajo.”

La formacién docente estd directamente relacionada a esas etapas. En
la educacion parvularia y en los primeros cuatro afios de ensefianza
basica estan capacitados para ejercer el magisterio quienes estudiaron
el Curso Normalista Medio o el Curso Normalista Superior, o cursaron
facultades de Pedagogia que dicten explicitamente esta carrera. Pero,
en los cuatro Gltimos afios de la ensefianza basica y en los afios de
ensefianza media s6lo pueden ejercer el magisterio los licenciados
con formacion pedagdgica o, excepcionalmente, quienes recibieron
formacion pedagogica.

Un tercer supuesto surge, entonces, del resorte irreemplazable que pone
en marcha este derecho a una Educacion General Basica: la accion
responsable del Estado y sus correspondientes obligaciones. Como la
educacion escolar es un servicio eminentemente piblico de ciudadania,
la Constitucion la reconoce como el primero de los derechos sociales y
como un deber del Estado, en su Articulo 6.:

“Son derechos sociales la educacion, la salud, el trabajo, la vivienda,
la entretencion, la sequridad, la prevision social, la proteccion a la
maternidad y a la infancia, la ayuda a los desamparados, segin esta
Constitucion.”

° Desde 1932, a partir del famoso Manifiesto de los Pioneros de la Educacion Nueva, los educadores se empeian
tanto en la ampliacion de la ensefianza obligatoria como en la formacién superior de los docentes.
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Un organismo privado autorizado por el Estado para ofrecer este
servicio podra realizar este servicio de naturaleza plblica con relacién
a la educacidon escolar (finalidad), aunque sea una persona juridica
de derecho privado (medio).

Un cuarto supuesto se refiere al cardcter federativo del Estado nacional
brasilefio. Brasil, Estado Democratico de Derecho, es un pais
federativo.® Y un pais federativo implica el compartimiento del poder
y la autonomia relativa de las circunscripciones federadas en sus
areas de competencias especificas. Otra caracteristica de una
organizacion federativa es la no centralizacion del poder en un dnico
locus, o sea: cierto grado de unidad que convive con la particién
relativa de poderes sin impedir la diversidad. Y, segiin la modalidad
federativa adoptada por la CF/88, con 27 Estados y mas de 5.500
Municipios, la realizacién del sistema federativo debe(ria) darse
mediante un régimen de colaboracidon reciproca estipulado
constitucionalmente. Sin dicho régimen de cooperacién reciproca
que incluya la reparticion de impuestos, dificilmente Brasil podra
encontrar los caminos para superar los problemas que lo afligen. Y
sin la comprension del federalismo, dificilmente se podran entender
los modelos institucionales de formacién docente.

Brasil es, pues, una RepUlblica Federativa formada por la Unidn
indisoluble de los Estados, los Municipios y el Distrito Federal, todos
entes federativos y auténomos en sus areas de competencias.

Para trabajar con este modelo federado y cooperativo, la Constitucion
compuso un ordenamiento juridico complejo en el cual coexisten
las finalidades generales y comunes con competencias especificas
de cada ente federativo, competencias competidoras entre si, con la
eventual posibilidad de delegacion de competencias. A éstas, se
asocian también las competencias comunes a todos los entes
federativos.’

® Aunque el régimen federativo pueda darse de varios modos, en Sudamérica, Argentina con sus provincias
y Venezuela con sus Estados acompafian a Brasil en esta forma de division politico administrativa.

” Ello posibilita tanto la existencia de una red plblica de educacién superior en los Estados, como un
margen de flexibilidad para éstos y sus instituciones, incluso en planes de carrera, cargos y sueldos de los
docentes, siempre que se cumplan las normas generales nacionales.
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Se observa entonces que, en vez de un sistema jerarquico/dualista,
cominmente centralizado, la Constitucién Federal establecié un
sistema de reparto de competencias y atribuciones legales entre los
integrantes del sistema federativo, dentro de claros limites, que
reconoce la dignidad y la autonomia propias de éstos como poderes
plblicos y la necesidad de la cooperacion reciproca y entendimiento
mutuo entre los entes federativos.

En el caso de la educacién escolar, la Constitucion no optd por crear
un sistema nacional de educacién o un sistema @nico. La eleccién
fue la de una pluralidad de sistemas de educacion (Art. 211), cuya
articulacion mutua exige una ingenieria asociativa por medio de
finalidades generales y respeto por las competencias. Tenemos cuatro
sistemas de educacion: el federal, los estatales, los municipales y el
distrital.® Las leyes nacionales con sus normas y directrices generales
deben ser acatadas por todos los sistemas.

La situacion educativa del pais, en contraste con los beneficios que
la educacion fomenta y en contradiccion con los valores reafirmados
por una legislacion progresista, se revela excluyente.

1.3. Algunos datos estadisticos: panorama del campo de la
formacion

Brasil cuenta con 1.859 organismos de educacion superior. 207 son
plblicos (83 federales, 65 estatales y 59 municipales) y 1.652 son
privados. Los organismos de educaciéon superior contaban con
254.153 docentes, de los cuales 54.487 han hecho doctorados,
89.288 han cursado maestrias y 110.378 alguna especialidad. Los
organismos publicos contaban con 35.030 docentes con doctorado,
24.229 docentes con maestrias y 29.536 con alguna especialidad.
Los organismos federales de educacion superior presentaban 20.477
docentes con doctorado, 14.079 docentes con maestrias y 7.807
con posgrado lato sensu (especialidad).

La educacion parvularia, orientada hacia un universo de 22 millones
de nifios de cero y seis afios, acoge actualmente, en las salas cuna

8 El sistema distrital se refiere al Distrito Federal en cuyo territorio se sitlia Brasilia, la capital federal.
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—primer segmento destinado a nifios de cero a tres afos-, sélo a
1.236.814 nifos. La red privada recibe a 469.229 nifios. A su vez, el
nivel preescolar -segundo segmento de la educacién parvularia-,
destinado a nifios de 4 a 6 afnos, abarca a 5.160.787 alumnos, de los
cuales 1.371.679 estan en la red privada.

En esta etapa educacional trabajan 345.341 docentes. De éstos,
230.238 poseen el curso de formacion denominado ensefianza
normalista media y 97.895 poseen educacién superior. Es decir, de
los docentes en ejercicio, 17.208 de ellos no poseen el minimo legal
exigido para dicha etapa, o sea, el curso normalista medio.

La ensefianza basica, gratuita —-derecho pulblico subjetivo- rodeada
de programas de asistencia técnica, financiera y didactica, incluida la
merienda escolar, apoyada por mecanismos juridicos vinculantes de
proteccion al derecho, esté destinada a todos los ciudadanos brasilefios
y es obligatoria entre los siete y catorce afios. Atiende a 34.719.506
alumnos; 31.445.336 de éstos a través de las redes pablicas de los
sistemas de educacién. Si en el conjunto de los ocho afos obligatorios
asiste a la escuela mas del 97% de la poblacion de ese rango de edades,
0 sea, casi el 20% de la poblacion brasilefia, lo que hace efectivo el
principio de acceso, la trayectoria escolar de los alumnos revela un
grave déficit en materia de permanencia y calidad. El namero de
matriculas durante el primer afio de ensefianza basica es cerca de
5.600.000 y no alcanza a 2.900.000 en el octavo afio. Por otro lado,
las evaluaciones de desempeiio escolar sefialan que muchos alumnos
leen mal y escriben con errores y con mucha dificultad.

Los docentes que trabajan en el conjunto de la educacién obligatoria
llegan a la cifra de 1.603.851. De éstos, 811.112 ejercen la docencia
en los primeros cuatro afios de la ensefianza basica. 503.664 docentes
poseen educacidon normalista media y 293.083 han cursado la
educacion superior. Por consiguiente, para cumplir lo minimo legal,
14.365 docentes aln carecen de la formacion normalista media.

Los cuatro afos finales del sequndo segmento de esa etapa cuentan
con 823.485 docentes. 635.110 docentes poseen educacién superior
y 188.738 tienen enseflanza media. Estos Gltimos, obligatoriamente,
deberan cursar la educacion superior.
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La ensefianza media, segln el concepto de etapa de conclusion de la
educacion basica, orientada a jovenes de 15 a 17 afios, absorbe, en
sus tres afios de duracién, 9.132.698 matriculas, con mas de la mitad
en régimen vespertino y con personas de mas de 17 afios. Sin
embargo, el ndmero de egresados es cerca de 2.000.000. Trabajan,
en dicha etapa de la educacion. 488.378 docentes de los cuales
440.405 poseen educacion superior.

Si tomamos como referencia la exigencia de formacién superior para
los proximos seis afios, como consta en las metas del Plan Nacional
de Educacion: 2001-2011, llegamos a una cifra de mas de 800.000
docentes que adn deben cursar la educacion superior.

Y el sueldo promedio de los profesores de la educacion parvularia es
de cerca de R$ 430 (alrededor de US$ 160), los de 1° a 4° afio cerca de
R$ 470 (US$ 175). El docente de 5° a 8° afio gana un monto cercano
a R$ 605 (US$ 225) y el de ensefianza media R$ 700 (US$ 260).

Estamos frente a un desafio que instaura un proceso cuya puesta en
practica amplia la democracia y educa para la ciudadania, rejuvenece
a la sociedad e irriga la economia, en el cual radica el desafio de la
formacion de profesionales calificados, familias con mejores ingresos
y una gestién mas racional de los recursos.

1.4. La formacion docente: una historia compleja

En 1827, Brasil-Imperio conocid su primera ley general de educacion
con el objeto de hacer cumplir el mandato constitucional de la
gratuidad de la educacion primaria (primeras letras) para los
considerados ciudadanos. Ella implicaba la formacion de docentes
como una incumbencia de los poderes generales. Sin embargo, la
formacion de docentes para la educacion primaria pasoé a ser realizada
por las Provincias como consecuencia del Acto Adicional de 1834.
Desde entonces, en virtud de la descentralizacion promovida por
dicho Acto, la formacion de docentes que trabajaran en la educacion
primaria se daba en el ambito de las escuelas normalistas bajo la
responsabilidad de las Provincias, las cuales retenian los impuestos
menores. Después de la proclamacion de la Repdblica, en 1889, cada
unidad federada (Estados) pudo crear establecimientos orientados
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hacia la formacion docente: las Escuelas Normalistas Estatales
Republicanas.® La educacién superior siguié siendo una
responsabilidad de la Unidn.

En los afios 30, a pesar de los elocuentes discursos respecto del rol
de la Unidn en apoyo a la educacién primaria, no se realizd nada
concreto.

El curso normalista medio destinado al trabajo docente en la
educacion primaria de cuatro afios, competencia de los Estados,
permanecié como tal con la Ley Organica de Ensefianza Normalista
de 1946, con la LDBEN de la Ley 4.024/61, con la Ley N° 5.692/71
y con la actual Ley de Directrices y Bases de la Educaciéon Nacional y
respectivas normalizaciones. La autonomia de los Estados en este
tema permitia una relativa variacion formativa en materia curricular,
de modo tal que los respectivos titulos estatales no poseian validez
nacional.

El Decreto N° 1958/31 del Ministerio de Educacién y Salud Pdblica
establece el Estatuto de las Universidades Brasilefias. Paralelamente a
las facultades de Derecho, Ingenieria y Medicina, existia la posibilidad
de que una de ellas fuera reemplazada por una Facultad de Letras,
Ciencias y Educacion con los objetivos especificos de “ampliar la cultura
en el dominio de las ciencias puras, promover y facilitar la practica de
investigaciones originales, desarrollar y especializar conocimientos
necesarios para el ejercicio del magisterio”. Dicha facultad tendria tres
departamentos: el de Educacion, el de Ciencias (comprendiendo éste
las carreras de Matematica, Fisica, Quimica y Ciencias Naturales) y el de
Letras (con las carreras de Letras, Filosofia, Historia y Geografia y Lenguas
Vivas). Estas carreras darian la aprobacién para que sus titulados
pudieran ensefiar las asignaturas de su especialidad en las escuelas de
educacién secundaria.

En 1937, el gobierno Vargas funda la Universidad de Brasil. En ella
existiria una Facultad Nacional de Educacién cuyo curso prepararia a
“trabajadores intelectuales” con vistas a la realizacion de

° La primera Escuela Normalista data de 1835 en la ciudad de Niterdi, entonces capital de la Provincia de Rio
de Janeiro.
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investigaciones y a la preparacion de postulantes al magisterio de la
educacion secundaria y normalista. Estos deberian hacer un curso
de didactica de un afio que cursado por licenciados, después de 3
afos de Letras y Ciencias, les otorgaria el titulo de Licenciado con
Formacion Pedagdgica. Es el comienzo del denominado esquema 3+1.

La carrera de Pedagogia, con una duracién determinada y con un
curriculo minimo, tendria una base comin nacional con una formacion
posterior diferenciada para el llamado técnico o especialista
(supervisor, coordinador, inspector, administrador, entre otros).

Se mantiene, de este modo, la doble red de formacién docente. Para
la educacion primaria: la Escuela Normalista (secundaria) estatal, ya
sea en la red pdblica como en la privada. Para la (entonces llamada)
educacion secundaria se exige una profesionalizacion a nivel superior
en cursos de Licenciatura con Formacion Pedagégica. Estos altimos
se basan en el clasico esquema denominado 3+1 (tres mas uno), o
sea, 3 afios de formaciéon profesional especifica en areas de
conocimiento (licenciatura), mas un afio de formacidon pedagdgica
(Licenciatura con Formacion Pedagégica). El titulado egresaba con
dos titulos (Licenciado y Licenciado con Formacién Pedagdgica). Pero
solamente con el titulo de licenciado con formacién pedagdgica este
profesional podria exigir su presencia en las redes de educacion
secundaria.

La formacion de pedagogos y licenciados con formacion pedagdgica
deberia integrar, en el proceso educativo, la dimension integral del
futuro alumno, los conocimientos de la materia y los métodos
adecuados.

La Reforma de la Educacion superior de 1968, mediante la Ley
N° 5.540/68, hacia posible la division de las facultades de Filosofia,
Ciencias y Letras y la creacion de una unidad dedicada a la formacion
de profesores, ya sea para la (entonces denominada) educacion
secundaria (Licenciatura con Formacién Pedag6gica), o para
profesores d