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Plan de cooperacion
Renovacion de ideas y formulacion de estrategias
tendientes al fortalecimiento de politicas de
formacion docente®
Xl Conferencia Iberoaméricana de Educacion”

Tarija, Bolivia, 4 y 5 de septiembre de 2003

Documento de trabajo
Introduccion

La OEI pone a disposicion de las administracio-
nes iberoamericanas y de todos los actores
involucrados en la temética, esta propuesta de co-
operacion y abre el debate y la discusion para la
renovacion de ideas y la formulacion de estrategias
y de politicas tendientes al fortalecimiento de las
politicas de formacion docente en Iberoamérica, que
dé continuidad a la metodologia de cooperacion de-
sarrollada en los Ultimos afios, tanto en lo referido a
las estrategias de disefio y construccion de proyec-
tos, como a las de su desarrollo®. Lo que caracteri-
za principalmente a este estilo de cooperacion es
una mayor aproximacion a las administraciones de
los paisesy alos actores involucrados en la teméati-
ca para permitir construir asi, con sinergia de esfuer-
Z0S Yy recursos, nuevas practicas de cooperacion
orientadas a elaborar un saber colectivo, mas cerca-
no a las inquietudes y propositos de los ministerios
de educacion y de otras instituciones implicadas.
Se trata por tanto de conceder mayor participacion y
protagonismo a los responsables de las politicas de
formacion docente para articular diferentes acciones
en desarrollo y coadyuvar a la sustentabilidad de los
procesos de transformacion iniciados.

Lo que hoy estamos presentando no pretende
constituirse en un plan cerrado de trabajo. Por el
contrario se trata de acompafar a los decisores de
las politicas educativas de los paises para la cons-
truccion de nuevas miradas, enfoques y perspecti-
vas sobre la educacion y la formacion del profesora-

" Este documento fue tomado de: www.Forusa.org/news/
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do que permita ampliar el abanico de estrategias para
abordar la tematica.

Con el fin de iniciar esta linea de trabajo, la OEI
ha venido recabando y sistematizando, en el tltimo
afio, una gran cantidad de informacion sobre la si-
tuacion de los subsistemas de formacién docente,
referido tanto a lo curricular como a lo institucional,
a las formas de acceso a la profesion docente, dis-
tintas modalidades de desarrollo profesional, etc.
Asimismo se ha hecho hincapié en recopilar toda
aqguella informacioén sobre politicas y programas de
las administraciones en los ultimos diez afios, que
dan cuenta de los avances y perspectivas de los
paises en el tema de formacion.®

En abril de 2003 se convocé un Seminario Taller
sobre Condicion y Profesion Docente en Cartagena
de Indias (Colombia), que reunio a representantes
de las areas de formacion docente de las adminis-
traciones de todos los paises de la region .

Este encuentro tuvo como objetivo la constitu-
cion y puesta en marcha de la Red Iberoamericana
de Formacion Docente con los ministerios de la re-
gion. El propdsito de esta red, en una primera etapa,
serd: a) actualizar, sistematizar y difundir informa-
cion y estudios sobre el estado de situacion de la
region referido a la formacion inicial y permanente de
maestros y profesores, y b) identificar y analizar las
problematicas mas relevantes que orienten la defini-
cién de lineas de cooperacion.

En esta reunion, ademas de constituirse la Red
de Formacion Docente, se actualiz6 y contrasto in-
formacion con los paises, se intercambio lo actuado



y proyectado en politicas de formacién docente; se
debatieron algunos de los aspectos que generan
mayor tension en este ambito y se consensuaron
algunas posibles lineas de accion de cooperacion.

La especificidad de lo que hoy estamos presen-
tando deberia ser el constituirse en un punto de par-
tida para la discusion y el debate sobre la identifica-
cion de la informacion mas relevante, disponible y
actualizable por un lado y, por otro, de las tematicas
prioritarias, enfoques y tendencias de la formacion
de maestros y profesores; todo ello con el propdsito
de hacer més pertinentes y sostenibles las accio-
nes de cooperacion que se definan y acuerden en
este marco.

Estado de Situaciéon de la Formacién Docente
en Iberoamérica: Organizacion , Desafios y Pers-
pectivas

Asistimos a un replanteamiento del ejercicio do-
cente, de las nuevas tareas de la ensefianza y de
las implicaciones que tales revisiones tienen en el
campo de la formacion permanente del profesorado.
Este hecho se vincula a los cambios profundos que
se estan produciendo en diversos terrenos, que po-
nen en cuestion las propias bases de la escuela y
de la formacioén y practica de maestros y profesores.

La formacién docente, como variable estrecha-
mente vinculada a la calidad y equidad en los siste-
mas educativos, viene siendo observada desde la
década de los ochenta en todos los paises del mun-
do. En América Latina los indices de repitencia,
desgranamiento y sobreedad contindian siendo sig-
nificativos en los sistemas educativos. Segun datos
de la CEPAL (1999) el 26,4 % de los alumnos de
zonas urbanasy el 50,7 % de zonas rurales no fina-
lizan la primaria, estos porcentajes se concentran
en los estratos de méas bajos ingresos de la socie-
dad. Por otro lado las evaluaciones realizadas en los
paises sefialan bajos rendimientos en relacion a los
contenidos minimos prescritos y dificultades recu-
rrentes.

Durante los noventa surge la proclama por una
mayor autonomia docente y el paso de un concepto
de docente vocacionalista a un docente profesional.
Los estudios y la produccion bibliogréafica sobre la
tematica es rica tanto en Europa como en Ameérica
Latina. Todos estos trabajos advierten sobre la ne-

cesidad de que el cambio escolar debe ir acompa-
flado por procesos de renovacion en el profesorado,
ya que este puede ser un catalizador o inhibidor de-
cisivo en cualquier proceso de transformacion esco-
lar.

Asi, en los noventa detectamos el empefio pues-
to en que los docentes se «perfeccionen»,
«reconviertan», «actualicen», segln las distintas
miradas que se hicieron del problema. No fue una
cuestion menor para los espiritus reformistas nor-
malizar las habilidades, «competencias», de los do-
centes para una nueva escuela, es decir, que se
apropiaran de nuevos saberes Utiles para la escuela
del siglo XXI.

En estos afios, el Estado, a través de institucio-
nes de capacitacion, universidades, redes de distin-
to tipo, junto a gremios y otras instituciones de la
sociedad civil, encara el proceso de perfeccionamien-
to continuo del profesorado, con poca evaluacion,
poca capacidad de aprendizaje colectivo y muchas
veces con efectos paradgjicos.

Sin embargo, tal vez haya sido un paso necesa-
rio para detectar modalidades mas eficientes en re-
lacion a la necesidad de atender disfunciones co-
yunturales y a contribuir a un cambio de paradigma
formativo.

Desde el punto de vista de los gobiernos de los
paises de Iberoamérica que estan implementando
politicas de transformacion, la formacién continua del
profesorado es entendida no s6lo como herramienta
de difusion de los cambios e innovaciones introduci-
dos en todos los niveles del sistema para el mejora-
miento de la calidad de la oferta, sino como necesi-
dad emergente de los procesos de trabajo para los
gue deben prepararse continuamente los docentes.

En definitiva, la cuestion Gltima es encontrar las
mejores estrategias para que los cambios educati-
vos lleguen a conectar con las mdltiples realidades
de profesores y de centros, que seran la clave de su
puesta en marcha.

Sin embargo, tras este consenso visible se al-
bergan no pocos problemas para los responsables
gubernamentales de la definicion y gestion de politi-
cas que afectan a la formacion del profesorado:
¢ laheterogeneidad y desarticulacion de la organi-

zacion institucional de la formacion de grado de

los docentes
¢ elalejamiento de los circuitos de formacion de la
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practica escolar y de los contextos socioculturales

de donde provienen los alumnos

e la desarticulacion de los circuitos de capacita-
cion y postgraduacion

e lasegmentaciény laldgica deductiva de los pla-
nes de formacion

e |os sesgos propios de las tradiciones curriculares
en la formacion para los diferentes niveles, des-
atendiendo u omitiendo cuestiones referidas al
conocimiento y a la comprension de diferentes
culturas, peculiaridades de la comunidad; religio-
nes, etnias, formas de funcionamiento de la so-
ciedad, es decir, cuestiones referidas al aprender
cada vez mas, a comprender y a sentir con el
otro.

e desarticulacion interinstitucional (centros de for-
macion: universidades o institutos superiores y
escuelas)

e las condiciones que obstaculizan la
profesionalizacién no sélo de los docentes sino
también de los formadores de docentes

e el desconocimiento de los procesos y condicio-
nes reales del trabajo docente.

Esta problematica se mantiene sin encontrar so-
luciones adecuadas y fundamentalmente sostenibles
en el tiempo. No es que haya ausencia de esfuerzos
politicos, por el contrario, en los Ultimos afios pare-
cen haberse desarrollado una serie de avances en-
tre los cuales pueden sefialarse:

e desplazamiento hacia el nivel superior de la for-
macion de maestros y profesores, usualmente
denominado «terciarizacion» de la formacién do-
cente

e consenso en la concepcién de la formacion del
docente como continua, que se inicia en el mo-
mento en que un individuo se comienza a prepa-
rar para el desempefio para la tarea docente y
contindia a lo largo de toda su carrera profesional

e propuestas de renovacion de las instituciones de
formacioén para que puedan albergar a su vez pro-
gramas y proyectos de formacion inicial, activi-
dades de formacion continua, practicas de acom-
pafiamiento a las escuelas y sus equipos y tra-
bajos de investigacion — accion. Renovacion
curricular de la formacion inicial

e involucramiento de las universidades en progra-
mas de formacién docente continua

e constitucion de redes de capacitacion y actuali-
zacion docente
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En el marco de esta rapida panoramica sobre el
subsistema de formacion docente en la regién, y sin
intentar ser exhaustivos, la percepcién que los pro-
fesores tienen de su tarea merece algunas reflexio-
nes.

Investigaciones que se han llevado a cabo en di-
ferentes paises de la region muestran que un alto
porcentaje de docentes manifiestan que si pudieran
volver a elegir optarian por otra profesion, fundamen-
talmente porque « no se reconoce a los docentes».

Contrariamente a lo que el sentido comun, podria
pensar las malas condiciones laborales, entre las
que se incluyen salarios insuficientes, no son, a la
hora de ponderar su apego o desapego a la docen-
cia, mas fuertes que lo que ellos sienten como un
fuerte desprestigio social. Desprestigio asociado a
la percepcion que la sociedad tiene con respecto a
los logros de aprendizaje de los alumnos.

En este contexto no es sorprendente la deser-
cién de cuadros docentes, especialmente la de aque-
llos formados en la universidad y que trabajan duran-
te un tiempo en centros de ensefianza secundaria,
nivel particularmente critico en términos de sus con-
diciones de trabajo, caracterizadas por el aislamien-
toy fragmentacion.

No obstante, la docencia sigue constituyendo una
opcién asequible y atractiva para muchos jovenes
con dificultad de acceso a otros estudios o de inser-
cion en campos profesionales mas afines a sus inte-
reses. Esto conlleva una saturacion de egresados
de la formacién docente, méas de los que el propio
sistema educativo puede absorber, y en muchos
casos sin verdadera vocacion por la docenciay con
baja cualificacion de base.

Formacién Docente en Debate (horizontes con-
ceptuales y politicos)

Como ya se ha expresado anteriormente, en los
Ultimos afios se han acumulado criticas diversas a
la formacion de los docentes, tanto de grado como
en servicio, y también se han sumado esfuerzos de
transformacion por parte de las administraciones.
Pero a partir de este marco politico se abren
interrogantes que habré que saldar de algin modo
en el futuro, interrogantes que atraviesan todo el cam-
po de la formacion docente. La necesidad de estos
debates no es puramente tedrica: si no son objeto
de una discusion abierta, estas cuestiones acaban



siendo resueltas de hecho en la toma de decisio-
nes.

Nos proponemos por tanto contribuir a plantear
algunos de los problemas y los debates que se sus-
citan en la actualidad en torno a la formacién del
profesorado.

1. La crisis del profesorado estéa
indisolublemente ligada a la crisis es-
tructural de la escuela y los sistemas
educativos modernos

Las instituciones de formacion docente y los pro-
fesores responden todavia hoy muy fuertemente al
modelo fundacional de la escuelay de los sistemas
educativos de la modernidad, que esta en crisis y
debe ser reemplazado.

Entre otras cosas, este modelo fundacional su-
ponia la posibilidad de educar a través de escuelas
idénticas en contextos diversos, y proponia la for-
macion de maestros y profesores para trabajar en
sistemas estructural y metodolégicamente homogé-
neos durante toda su vida.

Sabemos que existen ciertas tradiciones de ca-
pacitacién docente que suponen el manejo de deter-
minados recursos y estrategias. La pregunta que nos
debemos formular es si ese manejo de recursos y
estrategias es 0 no adecuado para garantizar, no sélo
un mejoramiento de la calidad y la equidad en el
marco del modelo educativo del siglo XIX, sino la in-
vencion de un nuevo modelo para el siglo XXI.

¢ Como transformar la escuela moderna concebi-
da hace doscientos afios en una institucion que res-
ponda a las necesidades de un mundo globalizado,
de una cultura massmediatica, de unos nifios que
sobre muchas cosas saben mas que nosotros, de
un mercado de trabajo flexibilizado cuyas deman-
das formativas mutan constantemente? ¢ Como con-
fiar en el sentido de lo que ensefiamos si las certe-
zas cientificas y la confianza ilustrada en el progre-
so indefinido del conocimiento estan siendo profun-
damente cuestionadas?

El trabajo de los docentes les obliga a enfrentar
cotidianamente la incertidumbre de un presente que
acumula los problemas del pasado y las exigencias
del futuro.

Muchas de las politicas e iniciativas que los dife-
rentes paises estan desarrollando en materia de for-

macion docente se orientan en su mayoria a formar
mejor a un perfil profesional méas cercano al de la
escuela y los sistemas educativos modernos, hoy
cuestionados, que a las todavia muy poco definidas
instituciones educativas del conocimiento y del cam-
bio permanente. Esto hace que estos intentos en-
cuentren serias dificultades en lograr superar la es-
trategia de «mas de lo mismo pero mejor», es decir
no consiguen entrar en el terreno de la reformulacion
estructural de las caracteristicas y del ejercicio de
la profesién en estos nuevos escenarios politicos,
sociales, econémicos, etc. @

En sintesis, lo que hoy se encuentra necesaria-
mente en el centro del debate es la hipétesis de la
modernidad, que considera la escuela como una
abstraccion imaginaria homogénea frente a las insti-
tuciones reales que han sido, y son hoy mas que
nunca, incuestionablemente diversas. Varios estu-
dios sefialan como el crecimiento de la matricula en
la escuela basica y la extension de la obligatoriedad
de la secundaria, esta imponiendo cambios cualita-
tivos a la dinamica escolar, la inclusion masiva de
nifios y adolescentes provenientes de sectores po-
pulares, minorias étnicas esta llevando a los docen-
tes a enfrentarse a un nuevo interlocutor histérico,
portador de lenguajes y referentes culturales com-
pletamente ajenos a los codigos que venia manejan-
do la escuela de la modernidad.

2. ldentidad de la actividad docente

Cualquier propuesta de formacién docente se
apoya en un conjunto de reflexiones y supuestos
acerca de las tareas que maestros y profesores rea-
lizan. Por esta razon, es crucial detenernos en torno
a la naturaleza de la funcién docente. La docencia
es un trabajo, que en cuanto a tal, esta sujeto a
unas determinadas condiciones materiales que defi-
neny enmarcan sus interacciones y que tiene lugar
en instituciones especializadas.

¢,Cudl es la funcién de este trabajo?, es aqui don-
de se enfrentan diferentes concepciones acerca de
las funciones que desempefian los docentes en los
centros escolares: ensefiante; animador; facilitador;
formador; asistente social; etc. No siempre las pro-
puesta formativas se condicen con estas caracteri-
zaciones. Més aun, se torna dificil encontrar un solo
dispositivo concreto, o un conjunto especifico de
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saberes, de los que sea posible pensar que habran
de conducir a esas aspiraciones. Por otro lado el
acuerdo en torno a la multiplicidad de funciones, dis-
ta de ser general, numerosos especialistas centran
el trabajo docente en la funcién de ensefianza. Ade-
mas es comun restringir esta funcion a la tarea de «
dar clase» desatendiendo otras tareas pedagogicas.

En el intento de dar cuenta de la complejidad de
la funcién docente, se coincide en enumerar una serie
de rasgos que la caracterizan: multiplicidad de ta-
reas; variedad de contextos en que estas tareas se
desarrollan; complejidad del acto pedagégico; inme-
diatez; indeterminacion de las situaciones que se
suscitan en el curso del trabajo docente; implica-
cién personal y posicionamiento ético que supone la
tarea.

Pese a la coincidencia general en identificar es-
tos rasgos, tanto las politicas de formacion como el
debate pedagdgico, soslayan la misma complejidad
que proclama. y sus respuestas al problema oscilan
entre el tecnicismo y la improvisacién

3. Naturaleza de los saberes y compe-
tencias que subyacen a la tarea docen-
te

Los estudios sobre el docente dan cuenta del in-
terés acerca de los conocimientos que pone en jue-
go un ensefiante en su practica cotidiana y se plan-
tean ciertos interrogantes: ¢,cudl es el tipo de cono-
cimiento que permite a un docente formarse una cier-
ta vision de la situacién, que siempre sera singular;
actualizar las alternativas de de las que dispone en
el arsenal del conocimiento pedagogico-didactico;
generar las adecuaciones del caso, incluso producir
alternativas nuevas, para intervenir con razonable
expectativa de pertinencia? ¢Qué tipo de saberes
permiten todo esto? ¢, Qué intervenciones formativas
facilitan la construccién de estos saberes?

La tradicion normalista produjo su propia respues-
ta. El principal mecanismo previsto para la creacién
de la docencia como profesion fue la formacion de
ciertos conocimientos y valores especificos durante
un periodo de tiempo en instituciones especializa-
das. Esto suponia la adquisicion de habilidades nor-
malizadas que se ejercian en el seno de una institu-
cion burocréticay jerarquizada. Por otra parte estos
conocimientos se consideraban validos a lo largo de
todo el periodo de ejercicio de su profesion.
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Posteriormente, la tradicion tecnocratica ofrecio
su alternativa: la secuencia técnica de la programa-
cién como un proceso de aplicacion del conocimien-
to proposicional a la accion.

Hoy los escenarios han cambiado y los siste-
mas educativos se ven fuertemente interpelados por
estas transformaciones. La formacion de docentes
ya no puede apelar inicamente al saber normaliza-
do ni alaracionalidad técnica, si bien la complejidad
de la formacion necesaria en el siglo XXI seguramen-
te hard imprescindible la persistencia de ciertas ha-
bilidades normalizadas, pero la pregunta es: ¢,cua-
les?; ¢normalizadas para qué? ¢y por quiénes?.®

La proliferacion de espacios de creacion de nue-
VOs conocimientos externos a las instituciones aca-
démicas y de formacion lleva también a cuestionar
la pertinencia de que los circuitos de formacion ,
capacitacion y supervision sean llevados a cabo por
profesionales de idéntico perfil formativo y en institu-
ciones educativas exclusivamente, lo que refuerza
el circuito altamente endogamico de la formacién y
la aleja ya no sdlo de la practica educativa, sino de
los nuevos contextos sociales, politicos y econémi-
cos, del mundo real.

Los profesores, cualquiera sea el nivel o modali-
dad de la ensefianza en la cual desarrollen su tarea,
deben poder comprender e intervenir como ciudada-
nos productivos en el mundo en que viven. La cultura
endogamica de las escuelas y las instituciones de
formacion no favorecieron la interaccion con otros
ambitos, ni la posibilidad de plantearse preguntas o
ensayar respuestas del mas alla espacial y tempo-
ral de las escuelas.

Esto implica que un desafio para la formacion de
los docentes es ampliar el horizonte cultural, prever
tiempos y espacios diversos destinados a recuperar
y aresignificar formas abiertas de ver el mundo. Co-
nocer mas de cerca, por ejemplo, los procesos pro-
ductivos ligados a su tarea académica, como asi
también ampliar su rol profesional como respuesta a
la utilizacion de las tecnologias de la informacion y
comunicaciéon en el aula y en el a&mbito del
alumnado.®

Por otro lado, el docente, tanto al programar (pon-
deracion e interpretacién de situaciones; elaboracion
de modelos de intervencion) como al conducir su
practica profesional pone en juego una serie de
saberes (conocimientos y capacidades especificas)



que se identifican como estilos de comportamiento
docentes, «esquemas de accién», «configuraciones
didacticas», y estos saberes no parecen identificar-
se con los provistos por las teorias del campo edu-
cativo. Para muchos autores, buena parte del saber
que ponen en juego maestros y profesores constitu-
yen conocimientos tacitos que regulan su accién.
Cabe preguntarse ¢ cudl es el origen de este conoci-
miento? Esta es una pregunta fundamental para la
formacion, seguin la cual sera necesario adoptar unos
u otros cursos de accion.

En todo caso, lo cierto es que relevar los saberes
que informan la actuacion docente e influir sobre ellos
de algin modo, parece ser un cometido necesario, a
la vez que dificil para la formacion. Necesario porque
se trata de contribuir a develar los supuestos que
sostienen la accion para enriquecerlay reorientarla,
y dificil porque se trata de saberes de distinto tipo y
con diferente grado de consciencia en la reflexion
sobre su propia accion. Una manera de abordar este
tema complejo y de ir encontrando algunas respues-
tas seria recuperar la practica docente como objeto
de formacion y como espacio privilegiado de apren-
dizaje y reflexion.

4. Formacion continua

A pesar de los debates que la cuestion de la for-
macion docente suscita, existe coincidencia en sos-
tener la necesidad de extender el alcance temporal
de la formacion, dando pie a la expresion formacion
docente continua. Se trata, como ya ha sido dicho
anteriormente, de un proceso que se inicia en un
momento dado cuando un sujeto comienza a capa-
citarse para el trabajo docente en algun nivel o mo-
dalidad del sistema educativo, pero que continua a
lo largo de toda su carrera como una necesidad
emergente de los procesos de su trabajo para los
que debe permanentemente prepararse.

La formacion docente continua aparece, enton-
ces, como una consigna generalizada, que goza de
un considerable consenso y con la que parece dificil
no coincidir. Sin embargo, tras este consenso, se
albergan algunas diferencias en cuanto a los prop6-
sitos de un sistema caracterizado por la continui-
dad.

Si miramos a algunos paises que estan en pro-
cesos de reforma, la continuidad de la formacion esta

dirigida a la difusién de los cambios introducidos en
los sistemas o como vias de acceso a otras niveles
de titulacion y todo esto como supuestos indicadores
de profesionalizacion. Desde esta perspectiva se iden-
tifican las politicas de formacidn con politicas de re-
forma.

Por otro lado surge la necesidad de considerar la
continuidad de la formacion bajo dos condiciones que
permiten orientar su accionar como politica de for-
macion hacia una tarea especifica como lo es la de
ensenfar: la continuidad en el sentido formativo de
los proyectos y la continuidad institucional de la for-
macion en sus diferentes instancias.

Es aqui donde la formacion continua no se redu-
ce a la multiplicacion de instancias de perfecciona-
miento docente, que caracteriza los proceso de re-
forma en diferentes paises de la region.

Latarea de ensefianza requiere interpretar situa-
ciones y definir problemas, actuando dentro de cier-
tos méargenes que no son absolutos y ante situacio-
nes que son siempre especificas Unicas e irrepetibles.
Por lo tanto el objetivo de la formacion continua es la
construccion y el fortalecimiento de los esquemas
de decision de los docentes frente a las necesida-
des que le plantea su practica profesional, practica
gue, por otro lado, se convertira en eje de la forma-
cién, como objeto de estudio y transformacion. Se
estéa planteando la necesidad de una formacion cons-
tante a través de « un modelo de desarrollo profesio-
nal y no como una tactica para suplir carencias» o
por la sensibilidad que plantea estar en la cresta de
las reformas.?

El concepto de formacion continua reposa, tam-
bién, en la continuidad institucional. No queremos
expresar con esto que una misma institucion cubra
todas las necesidades formativas de un docente. Se
intenta alentar la idea de que las actuales institucio-
nes formadoras se transformen en centros de forma-
cién continua, donde sea posible que el profesorado
se incorpore a diversos trayectos formativos y de in-
vestigacion, disefiados de acuerdo a los requerimien-
tos especificos de su desarrollo profesional.

5. Pedagogia de la formacion
Un aspecto importante a tener en cuenta en la

transformacion de la formacion docente y en la bus-
gueda de un mayor impacto en la practica es la cons-
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truccion de lo que Davini ha llamado una «pedagogia
de la formacién», conocimiento producido en los
ambitos concretos de la formacién docente.®

Se trata de una pedagogia que provea criterios
de accion pedagogica especifica para la formacion
de docentes, elaborados a partir de aportes de ex-
periencias y de lineas de pensamiento especializa-
do en la materia, y de la recuperacion de variadas
estrategias didacticas que orientan las practicas de
formacion (inicial y en servicio).

Esta pedagogia requiere un trabajo de construc-
cion, lo requerira siempre , pero hoy se hace mas
necesario ante la produccion de saberes y practicas
relevantes en diferentes ambitos (universidades, ins-
titutos de formacion; centros de investigacion) que
no entran en relacién entre si, lo que conduce a una
dispersion y a la falta de espacios sisteméaticos de
intercambio. Requiere ademas un pensamiento es-
pecializado en la materia articulado a las experien-
cias y estrategias generadas por los propios
formadores de docentes ( formadores iniciales,
capacitadores).

Un aspecto importante a sefialar en la bausqueda
de una pedagogia de la formacion es el reconoci-
miento definitivo de la adultez de aquellos que estu-
dian y trabajan en el &mbito de la docencia.

Considerar al sujeto de la formacion como adulto
nos pone ante la dificultad del insuficiente conoci-
miento acerca de los procesos educativos que pro-
tagonizan estos sujetos. La recuperacion de las prac-
ticas pedagogicas e institucionales de la formacion
permanente de adultos, como fuente de innovacion,
es unavia que apenas comienza a explorarse para
la reconceptualizacion de la formaciéon de
ensefiantes.

Los desarrollos tedricos, en general no han podi-
do dar cuenta de los procesos que acontecen en un
adulto puesto en situacion de aprender, mucho me-
nos en un adulto cuya socializacion profesional co-
menzo durante sus afios de escolaridad infantil (bio-
grafia escolar del docente).

Por lo tanto, la propia formacion debe contem-
plarse desde el punto de vista del aprendizaje y de
quiénes aprenden. Como lo explicita claramente To-
rres®, es necesario recuperar, no sélo para los alum-
nos sino para los docentes, la centralidad del apren-
dizaje, ayudando a los profesores a superar las per-
cepciones tradicionales respecto de la ensefianzay
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el aprendizaje como funciones fijas, encarnadas en
sujetos con papeles bien diferenciados.

Por otro lado, los sujetos de la formacion son
trabajadores o se preparan para serlo y para cumplir
una tarea especifica, tarea que implica comunicar
no solo conocimiento sino y sobre todo un tipo de
relacién con el conocimiento.

En un acto educativo se trasmite una relacion
con el saber, y esta relacién con el saber es una
relacion de sentido entre un individuo o un grupo por
un lado y los procesos o productos del saber por el
otro. Desde esta perspectiva se trata entonces de
pensar qué relacion con el conocimiento ofrece la
formacion a los docentes o futuros docentes, porque
es esta relacion con el conocimiento la que va a es-
tar marcando la practica pedagogica futura.

Una ultima linea a tener en cuenta en la pedago-
gia de la formacion se vincula a la posibilidad de dis-
poner de las herramientas conceptuales e
instrumentales que caracterizan al trabajo académi-
co sobre la educacion.

6. Los ambitos institucionales de lafor-
macion

Una cuestion altamente controvertida hoy al abor-
dar la formacion de docentes se refiere al &mbito en
el cual se forman, en cuanto a espacios
institucionales que organizan y estructuran el proce-
so de formacion. El centro del debate gira entorno a
cuales son las condiciones institucionales que favo-
recen u obstaculizan una formacion relevante.

El andlisis del problema institucional es comple-
joy, en general, constituye un campo de dificil per-
cepcion, habida cuenta de la diversidad de ambitos
de formacion que actlan hoy en el espacio educati-
vo. Varios de sus referentes son visibles: universida-
des; institutos del profesorado; escuelas normales
superiores; instituciones de capacitacion. No tan vi-
sibles las multiples instituciones y agencias « acre-
ditadas» o no, que en los Ultimos afios abordan el
tema de la capacitaciébn como respuesta a la de-
mandas que generan los procesos de reforma que
se vienen realizando en la region.

Esta dificultad de analisis probablemente se ve-
ria paliada si se constituyera un campo de estudio
que articulara estos referentes en una unidad con-
ceptual. Sin embargo, son poco o nada frecuentes
estudios globales en este sentido.



Es importante comenzar por preguntarse cuales
son los ambitos institucionales que «formanx» docen-
tes, en cuanto ambientes de modelacion de las prac-
ticas y del pensamiento, de instrumentacion de es-
trategias de accion técnico — profesional y de desa-
rrollo de las formas de interaccion socioprofesional.

Desde una vision clasica y a la vez restringida
atribuiriamos a los institutos del profesorado, a las
universidades y las instituciones de capacitacion el
papely el espacio de la formacion, y a las institucio-
nes de desempefio laboral — escuelas, institutos —
el papel de campo de aplicacion de lo aprendido. Sin
embargo diversos estudios e investigaciones han
mostrado que esta divisién es abstracta y poco ve-
raz, ya que el ambiente organizacional y pedagogi-
co de las escuelas tiene un peso decisivo en la con-
formacion de las practicas docentes, sobre todo las
referidas a sus primero desempefios profesionales.

Por otro lado, cabe sefialar una fase y ambito
previo de la formacion, como ya lo hemos explicado
anteriormente, que se refiere a la biografia escolar
de los futuros docentes, como producto internalizado
a lo largo de su historia como alumno, un conjunto
de saberes « de base» que orientaria en buena me-
dida las formas de asumir su propio papel como do-
cente.

Una mirada al pasado mas cercano nos muestra
que los procesos de reforma del subsistema de for-
macion docente se han concentrado con mas inten-
sidad en las propuestas curriculares y son mas es-
casas las acciones para replantear los marcos
organizacionales de las instituciones. En general esta
acciones han estado mas ligadas a procesos de
acreditacion institucional bajo criterios que, en la
actualidad, demandan una fuerte revision.

De las instituciones formadoras de nivel superior
no universitario

Lo que las reformas ponen en cuestion es la ca-
pacidad de los institutos superiores para hacerse
cargo de los requerimientos actuales de formacion
del profesorado. En general, se sefialan algunos pro-
blemas que atraviesan estos &mbitos de formacion,
que han sido destacados por algunos estudios, y
gue no deberian descuidarse a la hora de plantear
propuesta de articulacién entre instituciones y sus
circuitos de formacién. Es necesario superar algu-

nos aspectos de la cultura institucional acumulados
histéricamente si se pretende mejorar la calidad de
la formacion: la asimilacion de la formacion de profe-
sores a la formacioén de los nifios y jovenes; la des-
consideracion de los estudiantes del profesorado
como adultos; la desarticulacion del trabajo de los
formadores de docentes entre si y con la practica
para la cual forman; la ausencia de una concepcién
de la formacion docente como formacién profesio-
nal; la falta de contacto con la produccion cientifica
y académica, entre otras.

Delas universidades

En los Ultimos afios se ha producido en diversos
paises un desplazamiento de la formaciéon de maes-
tros y profesores de la instituciones superiores no
universitarias a las universidades. Este desplaza-
miento supone en algunos casos directamente el tras-
paso de las carreras hacia las universidades; en otros,
una combinacion entre ambas, combinacién acom-
pafiada de una division de tareas segun la cual la
universidad se ocuparia de la formacion disciplinaria
y los institutos de la formacién pedagdégica; mien-
tras que en otros se limitan a la importacién del
modelo de organizacion académica e institucional
de las universidades hacia los institutos del profeso-
rado, o a un tutelaje de las primeras sobre los se-
gundos.

En todos los casos conviven caminos paralelos,
con el agravante de que la fragmentacion y el desin-
terés por la formacion de los docentes estaria en la
base del comportamiento universitario. Las universi-
dades mas importantes muestran una escasa valo-
racion del campo de la formacion docente. De he-
cho, las universidades latinoamericanas no han teni-
do histéricamente una presencia significativa en la
organizacion de proyectos formativos innovadores,
alternativos y/o comprometidos con la transforma-
cion de la escuela.

Ahora bien, por unas razones u otras, en este
punto cabe preguntarse qué aporta y cuales son los
limites del modelo universitario a la resolucion de los
problemas de la formacion docente.

En principio, el modelo organizacional y la cultu-
rainstitucional de las universidades parece presen-
tar ventajas para la formacion de maestros y profe-
sores en varios sentidos. En primer lugar por el tipo
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de titulaciones que ofrecen, titulaciones de grado, y
titulaciones de postgrado que parecen facilitar la
implementacion y la acreditacién de trayectos
formativos formales en el marco de la formacion con-
tinua.

En segundo lugar, presenta como ventaja la rela-
cién docencia - investigacion, propia de una institu-
cion que se define no solo por la funcion de transmi-
sién del conocimiento sino también por la funcion de
produccién del mismo, lo cual le imprimiria a la for-
macion docente una dinamica permanente de ac-
tualizacion pedagdgica y disciplinar.

Unatercera ventaja podria ser la tradicion de las
universidades en la aplicacion de parametros exter-
nos de evaluacion. De hecho, las publicaciones, los
concursos docentes, y las presentaciones a con-
gresos constituyen todas, en el ambito académico,
instancias de evaluacioén directa o indirecta de los
profesores universitarios, lo cual permitiria, en el caso
de la formacion de docentes, asegurar un control de
la calidad del conocimiento producido y transmitido
mas permanente.

Y como cuarta ventaja se ha sefialado que las
formas de socializacion y los habitos intelectuales
propias del ambito universitario, eliminarian esa peli-
grosa analogia que se establece, especialmente en
la formacion de maestros, entre el estudiante del
profesorado y las caracteristicas de los nifios del
nivel para el cual se forman.

Ahora bien, ain cuando la inclusion de la forma-
cion docente en las universidades se realice con éxito,
sigue sin poder afirmarse que estar dentro de las
universidades redundara por definicion en la forma-
cién de mejores docentes. Al respecto, Perrenoud®®
afirma que «la universitarizacion de la formacion de
maestros puede representar una elevacion del nivel
formal de calificacion pero lo que elevara la calidad
de laensefianzay reforzara las competencias profe-
sionales en la sala de clase, que después de todo
es de lo que se trata, no es sino la articulacion teo-
ria-practica «, lo cual requiere reducir la distancia
entre los ambitos de formacion de docentes y las
escuelas para las cuales se forman, en lugar de acre-
centarlas.

La tarea entonces sera intervenir en los &mbitos
de produccion universitaria para crear y fortalecer un
corpus de conocimiento especifico alrededor de la
practica docente como objeto de estudio.
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Sobre este campo de conocimiento las institu-
ciones tradicionales de formacion Escuelas Norma-
les e Institutos del Profesorado) venian acumulando
experiencias, pero no era un conocimiento sistema-
tizado, comunicable ni transferible. De cualquier
manera, es necesario abrir dichos espacios de pro-
duccién de conocimiento, sea en los institutos su-
periores o en las universidades

7. Demandas de profesionalizacién

Las reformas de la formacion docente, en los Ul-
timos afos, centraron su foco en la teméatica referida
a la distribucion de responsabilidades y los meca-
nismos de control de desempefio de los docentes.

En relacion con este punto, las politicas, los dis-
cursos y la produccion pedagogica han girado en
torno a dos ejes: la profesionalizacién por un lado, y
la autonomia de los docentes por otro, como condi-
ciones para que los docentes asuman nuevas y
mayores responsabilidades.

En primer lugar es importante sefialar que la ne-
cesidad de fortalecer la profesionalidad del docente,
como premisa general compartida por todos, tiene
por detras muy poco acuerdo respecto de como se
define la profesionalidad docente y a través de qué
medios se garantiza la formacién de un profesional
de la docencia.

Desde la sociologia de las profesiones se ha ope-
rado tradicionalmente aplicandole a la docencia unas
definiciones y unos requisitos de profesionalidad
construidos tomando como referencia otras profesio-
nes. Estos requisitos son multiples y varian segun
los autores que uno analice, sin embargo, hay algu-
nos puntos que todos tienen en comun: hace a un
profesional el tipo de formacidn inicial recibida, el
grado académico que habilita para el ejercicio de la
ocupacion de que se trate, la proporcién entre
saberes tedricos y saberes practicos que la ocupa-
cion exige poner en juego, esto es cuanto mas
saberes tedricos mas cercano se esta a la defini-
cion de la profesionalidad, y por ultimo la
profesionalidad también va estar juzgada de acuerdo
con los niveles de autonomia y responsabilidad que
se tiene sobre la tarea.

El resultado de este tipo de andlisis de
contrastacion entre qué es una profesion socialmen-
te aceptada y la docencia, suele ser, como es



esperable, la confirmacion de que la docencia no es
una profesion. Esto no nos dice demasiado y si son
importantes las consecuencias que esto tiene en el
momento de introducir reformas tendientes a corre-
gir los rasgos que atentan contra una
profesionalizacion, que se define con independencia
de las caracteristicas de la practica docente. El ries-
go que se corre es que cuanto mas se gane en
profesionalidad mas se pierde en especificidad, esto
es, podemos ofrecer una formacion profesionalizante,
en términos de esta operacion correctiva, pero cada
vez menos especifica en términos de formar mejo-
res docentes, esto es, docentes preparados para
hacer frente a las necesidades de la practica profe-
sional.

En términos de la préactica docente, la
profesionalizacion, sin utilizar operaciones de con-
traste, esta asociada a un desempefio autbnomo,
con compromiso en la toma de decisiones, con ca-
pacidad de liderazgo y de responsabilidad sobre la
tarea que desempefia. Autonomiay responsabilidad
constituyen entonces las dos caras de la
profesionalidad.

Sin embargo la autonomia y la responsabilidad
no se legislan desde el nivel macropolitico. Hemos
asistido a la paradoja, en muchos casos, de politi-
cas que han decretado la autonomia del docente,
obligandole a ser autonomo. La autonomiay la res-
ponsabilidad se construyen a partir de la confluencia
de dos elementos: en primer lugar una formacion
adecuada, esto es una formacion que fortalezca la
capacidad de decision de los docentes en torno de
los problemas especificos de su préactica laboral; en
segundo lugar, otra elemento para incrementar la
autonomiay la responsabilidad de los docentes, es
la existencia de condiciones materiales que susten-
ten la ampliacion de responsabilidades. Si estas
condiciones no se dan, mas que frente a un proceso
de profesionalizacién nos encontraremos frente a un
proceso de intensificacion del trabajo de los profeso-
res.

Por ultimo, y con el propésito de exponer algu-
nas reflexiones con respecto a los mecanismos de
control del desempefio docente y a los procesos de
evaluacion de la calidad es necesario formularnos la
pregunta « para qué cambiar la formacion de docen-
tes « Larespuesta es conocida y acordada: «porque
el problema es de calidad, de lo que se trata es de

mejorar la calidad de la formacion y por lo tanto la
calidad de la educacion» Esto es una respuesta mas
0 mMenos univoca con la que también todos estamos
de acuerdo, sin embargo todos aquellos que traba-
jan en el tema, o en el campo o en politicas de cali-
dad educativa coinciden en sefialar que es muy difi-
cil definir qué es calidad.

A falta de definiciones precisas debajo del con-
cepto de calidad, se ubica casi todo. La polisemia
del término haria esperable una diversidad analoga
en las estrategias de intervencion. Sin embargo, las
medidas de mejoramiento de calidad son atravesa-
das por un solo eje de politica: la evaluacion de la
calidad ,que se impone y que subordina a cualquier
otra medida.

Por otro lado, se decide evaluar la calidad sobre
la base de un diagndstico que alerta sobre el dete-
rioro de la calidad, por lo tanto se plantea la evalua-
cién como una estrategia de mejoramiento, tanto del
desempefio de los alumnos, como de los docentes.

Si el Unico resultado de las evaluaciones de la
calidad es la comparacion de alumnos entre si, de
escuelas entre si, de docentes entre si, la evalua-
cion de calidad, mas que una estrategia para obte-
ner informacién y mejorar el sistema, se constituye
en una estrategia de gestion politica del sistema
educativo. Por supuesto esta estrategia es legitima
de ser tomada, siempre que se despoje de parte de
sus argumentos técnicos y se cargue de parte de
sus argumentos politicos.

Lo que es importante a tener en cuenta es que la
evaluacion de calidad, sea de logro de los alumnos,
sea del desempefio de los docentes, debe poner por
delante un contenido a esta concepcion de calidad
gue tenga sentido con anterioridad a la comparacion
y que ademas sea producto de una construccion
conjunta.

Propuesta de Cooperacion

«Renovacion deideas y formulacién de estrate-
gias tendientes al fortalecimiento de las politicas
de formacion docente»

La panoramica del estado de situacién del

subsistema de formacion docente en la region, ya
sea desde los presupuestos conceptuales o desde
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las politicas publicas desarrolladas en los ultimos
afos, nos compele a una obligacion de novedad. No
aludimos a cualquier novedad, sino a aquélla que
amplia el abanico de posibilidades, que alberga la
complejidad y escapa a la simplificacion, en aras de
sortear fracasos y de propender a la consecucion de
logros.

En consecuencia, en el momento de seleccionar
las lineas y estrategias de accion para la propuesta
de cooperacion que presentamos, proponemos reto-
mar una problematica ausente en los programas de
formacion como es la percepcion de las malti-
ples dimensiones del «aprendizaje del docen-
te» en el proceso escolar, y los efectos formativos
y transformadores que su practica laboral puede pro-
ducir cuando se favorece al mismo tiempo el fortale-
cimiento de lazos cooperativos y el desarrollo de es-
pacios de aprendizaje colectivo.

Objetivos

Esta propuesta tiene como objetivos generales:

e Acompafar y apoyar a las administraciones
iberoamericanas en la busqueda de claves que
orienten sus politicas dirigidas a fortalecer el
subsistema de formacién docente.

e Favorecer el desarrollo de nuevas practicas
de cooperacion entre los paises a través de
redes de informacién, comunicacién e inter-
cambio.

e Promovery apoyar acciones que fortalezcan
el desarrollo socioprofesional de los docen-
tes, prioricen los trabajos colectivos y la cons-
truccion de conocimiento compartido.

e Generar espacios de analisis y discusion para
la renovacion de ideas, enfoques y experien-
cias en torno alos nicleos duros de la forma-
cién docente en los nuevos escenarios. Con-
vocar a todos los actores comprometidos con
la tematica al debate, dialogo y construccion
conjunta de nuevas claves de comprension y
proyectos compartidos.

Lineas de accién

La propuesta de cooperacion se estructura en
torno a seis lineas de accion:
1. Apoyoy promocion de la articulacion institucional
para la formacién continua

2. Apoyo al desarrollo de una pedagogia de la for-
macion docente
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3. Fortalecimiento técnico e institucional de las
unidades de gestion de la formacion docente a
nivel subnacional en procesos de descentraliza-
cion

4. Fortalecimiento de los procesos de revision de
los saberes y competencias del docente para
los nuevos escenarios politicos, sociales, eco-
némicos y culturales

5. Apoyo a la construccion de nuevos significados
para una practica compleja: la evaluacion

6. Difusion de lainformacion sobre la organizacion
y estructura de la formacion docente en el mun-
do

Estrategias

a) ldentificacion, sistematizacion, apoyo y difusion
de experiencias

e De formacion en servicio que constituyan un
proyecto compartido entre Instituciones de for-
macion docente ( Institutos del profesorado /
universidades) y centros escolares

e De proyectos de investigacion educativa lle-
vados a cabo por instituciones formadoras que
incluyan a centros escolares y equipos do-
centes en su desarrollo

e De proyectos de formacién que convoquen en
un mismo espacio de trabajo, formadores de
formadores, docentes en ejercicio y alumnos
—docentes.

e De proyectos de formacion generados y sos-
tenidos por docentes para docentes, en arti-
culacién con instituciones de formacion. (ej:
Expedicion pedagoégica de Colombia)

e De modalidades alternativas de capacitacion
(‘en cuanto a estrategias, formatos y conte-
nidos)

e De proyectos de acompafamiento y apoyo a
los primeros afios de desempeiio laboral

b) Identificacion y difusion de estudios e investiga-
ciones

Sobre:

e Probleméticas sensibles de la formacion do-
cente ( saberes, pedagogia de la formacion,
carrera docente, etc.)

e Culturas, identidades institucionales y docen-
tes

e Impacto de la capacitacion

e Modalidades alternativas de formacion



Las TICy la formacion del profesorado
Organizacion y estructura del subsistema de
formacion docente en el mundo focalizando
en algunos temas de interés para las admi-
nistraciones iberoamericanas como carrera
docente, desarrollo profesional, normativa,
marcos regulatorios, evaluacion del desem-
pefio, etc.

c) Elaboracion de estudios y recomendaciones

Acerca de:

Problematicas sensibles de la formacién do-
cente ( saberes, pedagogia de la formacion,

etc.)

Revisién de criterios de acreditacion de las
instituciones de formacion docente continua
Culturas, identidades institucionales y docen-
tes

Impacto de la capacitacion

Modalidades altenativas de formacion
Estado de situacion en la region sobre : ca-
rrera docente; marcos regulatorios de la pro-
fesion, etc.

d) Convocatorias de ayuda técnica y/o financiera a
proyectos

De formacioén en servicio que constituyan un
proyecto compartido entre Instituciones de for-
macion docente ( Institutos del profesorado /

universidades) y centros escolares

De proyectos de formacién que convoquen
equipos multidisciplinarios ( formadores de do-
centes) de trabajo en las instituciones
formadoras.

De proyectos de formacion para la integra-
cion de equipos de trabajo y de comunidades
de reflexion en los centros escolares. Pro-
yectos que propongan una metodologia de
aprendizaje para el docente, como adulto que
participa en la generacion de espacios
formativos y en la recuperacion del poder para
la transformacién de las instituciones educa-
tivas

Promocién y constitucion de redes de infor-
macioén, comunicacién y de elaboracion de
proyectos compartidos.

e) Asistencia técnica

Misiones de asesoria técnica para apoyar el
trabajo de los equipos de gestion de la forma-
cion docente continua en las administracio-
nes descentralizadas

Elaboracion y desarrollo de planes de forma-
cion para funcionarios de las administracio-
nes descentralizadas que les permitan desa-
rrollar habilidades y competencias necesarias
para gestionar propuestas de capacitacion
mas cercanas a las escuelas y por lo tanto a
las necesidades formativas de los docentes
en ejercicio.

f) Disefio y desarrollo de planes de formacién conti-
nua, priorizando a equipos docentes. Experiencias
pilotos ( modalidades semi presenciales con apoyo
tecnolégico)

Que tengan como eje de trabajo el pensar en
una situacion pedagogica que no aplane las
diferencias, que no niegue la singularidad, ni
reduzca la diversidad, y que abra a la com-
prension de las culturas que portan los alum-
nos. Que permita reconocer que lo diverso no
es solo el punto de partida sino, también, el
punto de llegada. ( Planes de formacion de
docentes para comunidades indigenas; urba-
no marginales; escuelas plurigrado, etc.)
Centrados en desarrollar lineas de interven-
cion y competencias pedagdgicas en la en-
sefianza de contenidos escolares altamente
sensibles a situaciones de fracaso escolar
en sectores desfavorecidos ( lecto - escritu-
ra, iniciacion al célculo)

Centrados en ampliar las convicciones peda-
gogicas del profesorado en relacion con las
TIC, explotar plenamente el potencial educa-
tivo de las nuevas tecnologias.

Destinados a docentes que ejercen en el tra-
mo de la educacion secundaria obligatoria,
que propicien el desarrollo de profesionales
reflexivos, con nuevos marcos conceptuales
y estrategias para una mejor comprension de
la identidad de los jovenes de Iberoamérica,
asi como una mejor orientacion destinada al
desarrollo de sus proyectos de vida con sen-
tido individual y social para el futuro.

g) Foros , seminarios y congresos

Convocar a espacios de debate y discusion
de alcance iberoamericano con la participa-
cion de todos los actores involucrados: do-
centes, directivos, supervisores, formadores
de formadores, organizaciones sindicales,
asociaciones de profesores, especialistas,
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funcionarios, sobre tematicas complejas que
se debaten entre puntos de tension. A modo
de ejemplo: nuevas y viejas competencias
docentes; nuevos sentidos de la formacion;
pedagogia de la formacién; unidad y diversi-
dad de estrategias en la formacion docente
continua; profesionalidad y autonomia; el tra-
bajo docente como un trabajo colegiado; dis-
tribucién de responsabilidades y mecanismos
de control; evaluacion de desempefio;
institucionalidad de la formacién; la escuela
como centro de aprendizaje docente; etc.

e Organizacién de seminarios que contribuyan
al estudio e intercambio de las experiencias
internacionales en la materia con la presen-
cia de especialistas y funcionarios de los
Ministerios de Educacion

h) Pasantias y visitas de estudio

e Proyectos de pasantias (de educadores,
formadores de docentes, directivos, gestores
y administradores) entre instituciones y pro-
gramas educativos. Estos proyectos se
focalizaran en ejes o nucleos duros que atra-
viesan la tematica de formacion, con el objeto
de obtener un mayor aprovechamiento de la
experiencia.

e Encuentros para el intercambio y analisis de
experiencias de trabajo sobre los saberes
comprometidos en la practica docente en la
gue participen distintos actores: docentes en
ejercicio; directivos; supervisores/inspectores
del areay formadores de docentes.

e Pasantias a empresas, fabricas: instituciones
cientifica, organizaciones no gubernamenta-
les

e Encuentros subregionales con estudiantes
avanzados en la formacion de grado

i) Becas

e Creacion de un fondo de becas dirigidas a
egresados de educacién secundaria que des-
taquen por su buen aprovechamiento escolar,
para incentivar su ingreso en la profesion do-
cente

e Creacién de un fondo de becas dirigidas a

docentes y equipos decentes para acceder a
los planes pilotos de formacion.
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Apuntes para la factibilidad de la pro-
puesta.

A modo de cierre es preciso sefialar algunas cues-
tiones que orienten y clarifiquen acciones futuras.

En primer lugar, la OEI, conocedora de que la
formacion docente es una tematica sensible para las
politicas educativas de los paises, ha incorporado la
problemética como linea de cooperacién en la Pro-
gramacion 2003 — 2004, aprobada por la Asamblea
General, realizada en Salamanca en noviembre de
2002; con el proposito de ayudar a consolidar la red
iniciada y con la incorporacion de otros actores,
mantener actualizada y difundir la informacién rele-
vada y sistematizada, y acordar con los Ministerios
de Educacion de la region estrategias de accion,
teniendo en cuenta su capacidad tanto financiera
como técnica.

En segundo lugar sabemos que, para el desarro-
llo de la propuesta que estamos poniendo a su con-
sideracion, es necesaria la constitucion de grupos
interagenciales, alianzas estratégicas con organis-
mos internacionales, y la banca internacional, con
el propdsito de combinar esfuerzos, recursos técni-
cosy financieros, experiencias desarrolladas y am-
pliar los ambitos de actuacion y alcance.

En tercer lugar esta propuesta esta abierta al
debate y al enriquecimienrto, tiene una estructura
de naturaleza modular, lo cual permite su abordaje,
bien por algunas de sus lineas de accién y /o estra-
tegias, o bien por determinados proyectos que reco-
rran algunos de sus componentes. La modularidad
de la propuesta y su caracter indicativo muestra su
flexibilidad y la posibilidad de articulacién con las
necesidades y demandas de los paises. Su puesta
en marcha supone la elaboracion, a partir de lineas
y estrategias de accion acordadas por los paises,
de proyectos regionales o subregionales que reque-
riran de disefio, fundamentacién, metodologia de tra-
bajo, plazos y presupuesto

Por ultimo, el formato proyecto permite, una vez
definido el presupuesto, avanzar con mayor claridad
en estrategias de cofinanciacion de las acciones de
cooperacion, a través de diferentes férmulas. For-
mulas que implican responsabilidades compartidas,
prestacion de servicios, disponibilidad técnica y/o de
recursos, capacidad instalada, experiencia alcanza-
da en algunos temas, etc.
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