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INTRODUCCION

El Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagégicas invi-
t6, en diciembre de 1985, a Universidades, Institutos Profesionales y otras Instituciones de
nivel superior, responsables de la formacién y del perfeccionamiento docente, a participar
en Jornadas de Analisis de los actuales procesos de formacién y perfeccionamiento de
educadores. El objeto de este evento era obtener, de quienes tienen una directa participa-
cién en los citados procesos, un conjunto de criterios que permitan su orientacién, de modo
de elevar la calidad de la formacién y del perfeccionamiento docente y mejorar, ademas, la
educacién que se imparte en los niveles parvulario, bésico y medio del sistema.

En el presente informe, entregamos a los participantes en la reunién, a la comunidad
universitaria y a la comunidad nacional el resultado de las Jornadas, esperando con ello dar
un nuevo paso hacia una redefinicién del rol del educador, més de acuerdo con la compleji-
dad de su labor para alcanzar una mejor educacién en la sociedad de hoy.

El Centro de Perfeccionamiento estd empefiado en continuar en esta linea de trabajo,
para lo cual, no dudamos, contaremos nuevamente con el apoyo y colaboracién de las
Instituciones nacionales de Educacién Superior y de las Organizaciones internacionales
relacionadas con la Educacion y la Cultura.

Prof. MarTa Soto Ropricugz
Directora



1. ASPECTOS GENERALES DE LAS JORNADAS

1.1. PrRESENTACION

Uno de los objetivos del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigacio-
nes Pedagogicas (CPEIP) es crear permanentemente oportunidades de didlogo, analisis y
reflexién entre los profesionales de la educacién.

En esta oportunidad, la institucién invité a las Universidades e Institutos de Educacién
Superior, estatales y privados', a participar en las Jornadas de Educadores, que realizé en
su sede de Lo Barnechea, Santiago de Chile, entre el 5 y 6 de diciembre de 1985.

El evento conté con el auspicio y participacién de los siguientes organismos internacio-
nales: el Centro Interamericano de Estudios e Investigaciones para el Planeamiento de la
Educacién (CINTERPLAN), la Organizacién de Estados Americanos (OEA) y la Oficina
Regional de Educacién de la UNESCO para América Latina y el Caribe (OREALC).

Como invitada especial participé la Directora del Instituto Magisterial Superior de la
Republica Oriental del Uruguay, pafs integrado a la Red Regional de instituciones auspicia-
das por la UNESCO en su Programa de Innovacién y Cambio en la Preparacion de
Educadores para el Mejoramiento Cualitativo de la Educacién (PICPEMCE).

A continuacién se presenta una sintesis de los principales aspectos del evento, de la
tematica abordada y las conclusiones, sugerencias y recomendaciones que se formularon.

1.2. OrRGANIZACION

Antecedentes. En noviembre de 1984, con la participacién de docentes de las Universi-
dades, Academias Superiores de Ciencias Pedagégicas e Institutos Profesionales, el Centro
de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagégicas realizé un Encuen-
tro de Especialistas en Metodologia de la Enseianza, en el que se detectaron diferencias en
la formaci6n de docentes que se reflejaban en los perfiles, marcos y enfoques curriculares y
estrategias de formacién, entre otros.

En este encuentro, algunas Universidades e Institutos Formadores de Docentes sugirie-
ron que el Centro promoviera estrategias para unificar criterios sobre el problema.

Acogiendo las inquietudes planteadas y las necesidades detectadas, el Centro de Perfec-
cionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas, a través de su maxima autori-
dad invité®, a participar, en su calidad de técnicos, a representantes de Facultades,
Departamentos o Escuelas de Educacién de 36 Instituciones de Nivel Superior involucradas
directamente en la formacién y/o perfeccionamiento de educadores. El objetivo central era
obtener un conjunto de criterios que permitiera mejorar los procesos de formacién y
perfeccionamiento.

Objetivos. Las jornadas tuvieron como propésito central crear una oportunidad de
didlogo, analisis y reflexién en torno a la formacién y perfeccionamiento de educadores en el

Anexos 1y 2 presentan la relacién de instituciones invitadas y la lista de participantes, respectivamente.
“Anexo 3. Invitacién. Jornadas de analisis de formacién y perfeccionamiento de educadores.



pais, de modo que estos procesos constituyan una respuesta adecuada a las necesidades de la
educacion de hoy.
Sus objetivos especificcs fueron los siguientes:

— Analizar y jerarquizar las necesidades y problemas educativos més relevantes que
afectan a los diferentes niveles del sistema y establecer las capacidades que deberfan
tener los educadores para resolverlos.

— Definir posibles soluciones a las necesidades y problemas planteados y las estrategias
que se deberian incorpcrar a los procesos de formacién y perfeccionamiento de educa-
dores.

— Discutir la factibilidad de que las instituciones participantes se incorporen a la red
nacional y regional de centros responsables de la formacién y/o perfeccionamiento de
educadores, sugerida por la Oficina Regional de la UNESCO para América Latina y el
Caribe (OREALC).

Metodologia de trabajo. La magnitud del tema a abordar, la variedad de problemas que
involucraba el gran niimero de personas invitadas a participar, por ser éste un primer
evento de esta naturaleza, :si como el corto tiempo disponible, fueron elementos decisivos
en la metodologia de trabajo empleada. Se organizaron las jornadas en dos sesiones
plenarias, una al comienzo y otra a su término. Entre ambas plenarias se formaron tres
comisiones: Educacién Parvularia, Educacién Bisica y Educacién Media.

Existi6 plena conciencia de que, para una parte importante de los aspectos a considerar,
la divisién en comisiones por niveles educacionales era un tanto artificial, pero se estimé que
era la tnica forma de hacer mas operativa una reunién con 155 participantes.

2. DESARROLLO DE LAS JORNADAS

2.1. SEsi6N PLeENARIA INICIAL

Las jornadas se desarrollaron conforme al Programa de actividades incluido en el
Anexo N° 4.

En términos generales, el programa de la reunién se centré en la realidad y en los
problemas que enfrenta la formacién y el perfeccionamiento de los educadores a lo largo de
todo el pais.

En la ceremonia de inauguracién, la Directora del Centro de Perfeccionamiento,
Experimentaci6n e Investigaciones Pedagégicas (CPEIP), profesora Marta Soto Rodriguez,
dio su cordial bienvenida® a los participantes, sefialé la importancia de mantener una
estrecha vinculacién entre las instituciones superiores de formacién de educadores y el
CPEIP y especificé algunos de los grandes problemas que enfrenta la educacién hoy, en
Chile y América Latina, ea especial en las dreas marginadas y de extrema pobreza.
Finalmente, junto con agradecer la participacién dejé en manos de los concurrentes el éxito
de las jornadas.

La primera sesion de trabajo fue una plenaria en la que se realizaron cuatro exposicio-
nes: “La formacién de profesores: ;Racionalidad o irracionalidad?”, a cargo del profesor

*Anexo N° 5: Discurso de inavguracién de las Jornadas de Anilisis de formacién de perfeccionamiento de
educadores. 5 y 6 de diciembre de 1985,
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Hernan Vera Lamperein; “La formacién de profesores en el contexto de la Educacién
Superior: Algunas observaciones”, por el profesor Rail Allard Neuman, especialista de la
0.E.A. en Chile; “El perfeccionamiento de educadores”, trabajo elaborado por una comi-
sién del CPEIP y expuesto por la profesora Nancy Duchens Soto, y “Formacién y perfeccio-
namiento de profesores para la autonomia curricular”, presentado por el profesor

Abraham Magendzo.

2.2. RESUMEN DE LAS PONENCIAS PRESENTADAS EN LA SEsION pLENARIA4

2.2.1. “Formacién del profesorado: ;Racionalidad o irracionalidad?”, presentado por el
profesor Hernan Vera Lamperein.

Senala que si bien los profesores son irremplazables en las tareas de ensehanza-
aprendizaje, no son los responsables de solucionar los problemas del sistema educativo. La
problematica educativa involucra a los diversos sectores, y no solamente al educacional. En
esta perspectiva, la educacién es la funcién que vincula todos los aspectos de la vida
cultural, politica, econémica y social. Para efectuar cambios curriculares es indispensable
repensar la cultura que se transmite y reconstruir el curriculo de las instituciones formado-
ras de profesores.

Analiza, brevemente, la problematica de la Educacién Superior y del subsistema de
formacién; ofrece datos acerca de las carreras de Educaciéon General Basica y de Educacién
Media, nimero de instituciones en que se da la carrera, titulos que otorgan, duracién,
matricula, vacantes y costos. Dichos datos demuestran la heterogeneidad existente en la
formacién de profesores.

A continuacién, presenta las conclusiones de la Asociacién Chilena de Curriculum
Educacional, en sus diferentes encuentros, entre las que se sefialan la carencia de criterios
técnicos en la elaboracién de planes y programas de asignatura, la heterogeneidad de
enfoques para conceptualizar la naturaleza, objeto, objetivos, estructura y campo de
aplicacién del curriculum y la existencia de modos distintos de organizar la formacién del
profesor.

Concluye analizando, brevemente, el tema de la oferta, demanda y calidad en la
formacién de profesores. Demuestra la existencia de un desequilibrio entre las necesidades
y disponibilidades del sistema educacional en cuanto a profesores y la urgencia de plantear-
se hipotesis cuyas respuestas y comprobaciones se hallarian en los perfiles profesionales, y
en los planes y programas de todas las instituciones formadoras de maestros.

2.2.2. “La formacién de profesores en el contexto de la educacién superior: Algunas
Observaciones”, presentado por el profesor Rail Allard Neuman.

Analiza la expansién y masificacién de la educacién superior, a través del aumento de
estudiantes, profesores, instituciones y matricula. Hace ver la diversificacién producida en
la iltima década en las Universidades e Instituciones de formacién, las cuales funcionan sin
mayores conexiones entre ellas, siendo la excepcién los sistemas interrelacionados.

Plantea como solucién “a la alta calidad de la educacién superior asociada al elitismo”
versus la “masificacién asociada a la disminucién del nivel académico”, el mejoramiento de

*Anexo 7: Incluye el texto completo de las ponencias.



la calidad de la educacién en todas las instituciones de Educacién Superior y la coordina-
cién racional entre las mismas.

Si bien sefiala una gran diversificacion en los sistemas de formacién de América Latina,
indica tres variantes como las mas tipicas: Escuelas Normales coexistiendo con Universida-
des; Institutos Pedagégicos vinculados a los Ministerios de Educacién y el proceso de
formacién, inicamente a cargo de las Universidades. Ademas de los sistemas formales,
sefala la existencia de la titulacién de maestros en servicio, como otro sistema de formacién.

A continuacién presenta el caso chileno, en el cual a partir de 1981 coexisten tres tipos
de instituciones de Educacién Superior: Universidades, Institutos Profesionales y Centros
de Formacién Técnica, sin mayor relacién organica entre ellos, a pesar de que el régimen
legal no establece diferencias en el tipo de carrera o titulo.

Considera necesario establecer una mayor coordinacién entre las instituciones a fin de
llegar, en un mediano plazo, a un sistema integrado de Educacién Superior. Esto implica la
creaciéon de un 6rgano coordinador, de comisiones o grupos de trabajo por areas especificas
y la existencia de acuerdos interinstitucionales, a fin de ensayar diferentes mecanismos,
entre ellos: el otorgamiento de carreras pedagégicas desde un punto de vista sustantivo; el
estudio del campo laboral del educador y la cooperacién e intercambio permanente de
experiencias académicas entre las diferentes instituciones.

2.2.3. El perfeccionamiento docente en la perspectiva del mejoramiento cualitativo de la
educacioén, presentado por la profesora Nancy Duchens S.

En este documento se analiza la necesidad de revisar sistematicamente la pertinencia del
sistema educativo en funcién de la demanda social y del mejoramiento de su calidad, y en tal
sentido se plantea que debe efectuarse, también, una revision critica del perfeccionamiento
docente.

En él se sefiala que elevar la calidad de la educacién supone acercar los logros cuantitati-
vos y cualitativos a los fines, objetivos y metas contemplados en cada una de las modalidades
del sistema educativo y lograr que éste responda a las necesidades y aspiraciones de la
comunidad.

El perfeccionamiento se entiende como un proceso prolongado en el tiempo cuyos
objetivos son el desarrollo del docente como persona, el crecimiento de su compromiso con
su misién educadora y el mejoramiento sistematico de la calidad de su tarea para propiciar
la educacién integral de los miembros de la comunidad en la que trabaja. La actualizacién se
describe como el proceso que permite al docente adquirir conocimientos nuevos impuestos
por el desarrollo de las ciencias o disciplinas. La capacitacién, a su vez, se entiende como el
proceso que permite adquirir conocimientos, habilidades y actitudes que preparan para el
mejor desempeno de funciones o actividades especificas.

En este analisis se visualiza brevemente y en forma retrospectiva el perfeccionamiento
docente y la forma en que el CPEIP, desde sus comienzos, fue enfocando su tarea a nivel
nacional, senalandose que por sus aulas han pasado alrededor de 270.000 profesores a
través de mas de cinco mil cursos.

Se efectiian algunas criticas generales al perfeccionamiento realizado y a fin de mejorar-
lo se reflexiona sobre el rol de la educacién y las demandas de la sociedad chilena. Se
presentan algunos de los planteamientos de la politica educacional chilena; entre ellos, el
logro de una ensefianza bdsica universal, la erradicacién de todo tipo de marginalidad, el
mejoramiento en la atencién de la educacién de adultos y de parvulos. Se senalan asimismo
algunos cambios introducidos en el sistema educativo: la descentralizacién administrativa,
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los nuevos planes y programas y el curriculum centrado en la persona. En el acapite final se
analiza c6mo la direccién y el sentido del perfeccionamiento deben estar “determinados por
las exigencias emanadas del rol del educador de hoy, a la luz de una concepcién curricular
centrada en la persona, y de una escuela con identidad cultural y abierta a la comunidad”.

2.2.4. Formacién y perfeccionamiento de profesores para la autonomia curricular, presen-
tado por el profesor Abraham Magendzo.

La tendencia a la descentralizacién educacional y los esfuerzos por incrementar los
niveles de escolarizacién de la poblacion no se han visto acompainados de una radical
disminucion de las tasas de analfabetismo, repitencia, desercién y fracaso escolar. Este
hecho fundamenta su planteamiento de la “autonomia curricular” en la formacién vy
perfeccionamiento de profesores. Define la autonomia curricular, como la capacidad que el
docente desarrolla para participar individual y colectivamente en las decisiones relaciona-
das con la organizacién y transmisién de la cultura, es decir, con el curriculum. El anilisis
del proceso que ha caracterizado la planificacién y el desarrollo curricular hacen ver que
éste no tiende a dicha autonomia; por lo tanto las instituciones formadoras y de perfecciona-
miento docente refuerzan los esquemas subyacentes a dicho proceso de planificacién y
desarrollo curricular, cuyas caracteristicas principales han sido: planificacién centraliza-
da, curriculum unitario, diferenciaciéon y delimitacién de disciplinas, importacién de
modelos curriculares y una definicién restringida de cultura.

Seiiala que tradicionalmente el proceso de formacién y perfeccionamiento docente se ha
adaptado a las caracteristicas senaladas y que se continta capacitando al docente para que
las pueda asumir. Asi, al docente se le forma para que responda “eficientemente” a los
esquemas de planificacién centralizada; para que atienda a un alumno “promedio”, “abs-
tracto” y “consensual”; para que sea un transmisor de una cultura seleccionada por otros y,
por lo tanto, restringida.

Indica que las instituciones formadoras y de perfeccionamiento docente deben repensar
la cultura, es decir, el curriculum.

La autonomia curricular es necesaria e implica capacitar al docente para que participe
en la investigaciéon y desarrollo curricular, para que no continiie siendo un sujeto confor-
mista, con un bajo nivel de autonomia de participacion en la bisqueda de conocimientos y
en el proceso de toma de decisiones. Para ello se deben producir cambios profundos en las
instituciones formadoras y en los programas de perfeccionamiento docente, a fin de facilitar
v promover la autonomia curricular.

2.3. TraBajo ror ComMIsSIONES

2.3.1. Aspectos Generales

En la tarde del dia jueves 6 y durante el viernes 7 hasta las 16:30 horas los participantes
se distribuyeron en tres comisiones de trabajo:
— FEducacién Parvularia

Presidenta : Prof. Maria Cecilia Acevedo.
Secretarias: Prof. Amelia Maira L.

Prof. Sara Donoso P.
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— Educacion Basica

Presidente : Prof. Sergio Nunez J.
Secretarios: Prof. Claudio Molina
Prof. Silvia Zepeda

— Educacién Media

Presidenta : Prof. Ina Oréstegui L.
Secretarios: Prof. Rodrigo De Las Heras K.
Prof. Hernan Villarroel M.

Las comisiones trabajaron sobre la base de las ponencias presentadas en la sesién
plenaria inicial, de ponencias especificas desarrolladas al interior de cada comisién y del
intercambio de experiencias de sus integrantes. Los tépicos centrales abordados fueron los
siguientes:

— Sistema integrado de formacién continua de maestros.

— Tipo de educador que requiere el sistema.

— Rol del curriculum, de la investigacién y de la préctica docente en la formacién y
perfeccionamiento de educadores.

Al interior de cada comisién se elaboré una serie de conclusiones y sugerencias que se
presentan, en forma integrada, en el capitulo 3 de este informe.

2.3.2. Resumen de las ponencias presentadas en las comisiones

A continuacién se incluyen solamente algunos de los resiimenes de las ponencias presen-
tadas en las comisiones.

— La Educacién Parvularia en el aula, presentada por las educadoras de parvulos del
Departamento de Educacién Parvularia del CPEIP.

En este documento se analizan los resultados de una consulta efectuada a las Educado-
ras de Pdrvulos en 1979, la cual fue parte de un Proyecto de Capacitacién de los Equipos
Técnicos Regionales en Educacién Parvularia, desarrollado entre 1977-1980. Consideran
los autores que las conclusiones emanadas de dicho estudio, deberian llevar a una revisién
critica de la formacién, capacitacién y perfeccionamiento de las Educadoras de Parvulos.

En el primer capitulo se presentan diferentes antecedentes, tales como niimero de
educadores por regién, distribucién segtin afio de nacimiento, perfeccionamiento en cursos
de mas de 60 horas, afios de servicio; en el segundo, se describe el lugar de trabajo, su
implementacién y uso; en el tercero, se analiza la labor del docente en la escuela, con los
nifios y con los padres, mostrandose, ademas, sus intereses en perfeccionamiento. En el
cuarto, se analiza un tépico del plan anual y algunos aspectos de una planificacién semanal.

Por iltimo, el estudio muestra que las Educadoras, en su mayoria, mantienen a los
nifios sentados y cumpliendo tareas dadas.

Las conclusiones indican que las Educadoras de Parvulos, en su mayoria, son jévenes.
El 54.3% ha recibido perfeccionamiento de mas de 60 horas. Un 72.9% se desempefia en
grupos de parvulos de escuelas basicas y el 27.1% en escuelas de parvulos.

En su gran mayoria las Educadoras no utilizan materiales que les ofrece el estableci-
miento donde trabajan, no incentivan en el nifo el contacto con la naturaleza y sélo en un
35.7% ponen materiales al alcance del nifio.
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Asimismo, en un alto porcentaje las educadoras no entienden la funcién orientadora del
plan anual, afo a afo repiten las unidades de ensenanza aprendizaje y los objetivos que
esperan lograr con su grupo.

Las planificaciones a mediano plazo se basan principalmente en unidades de ensefianza
aprendizaje o en temas que surgen del momento, y los nifios participan solamente en un
15.7%, lo que estaria indicando un rol directivo que tiende a formar nifos “sumisos” y
“obedientes”.

A pesar de que las educadoras declaran en un 85.7% basar la evaluacién en el analisis
del trabajo de los nifios y en la observacién, sélo el 42.9% manifiesta tener registros de
observacién.

— La Formacién y perfeccionamiento de docentes en el marco del mejoramiento de la
educacion: un desafio. Trabajo presentado por la profesora Maria Magdalena Kleinc-

sek M.

A partir de la conceptualizacién de calidad educativa como “toda modificacién positiva
que se introduce en un sistema existente, que se orienta al logro de metas y objetivos
definidos, que buscan el desarrollo integral del hombre como individuo y ser social”,
planteala necesidad de identificar indicadores de mejoramiento de dicha calidad a partir de
las variables de eficacia, eficiencia y pertinencia y propone indicadores para cada una de
éstas.

Seiiala que la educacién es adquirida o impartida por una multiplicidad de medios vy,
por lo tanto, no se puede senalar que el docente es el unico responsable de educar, ni
circunscribir este proceso al dmbito escolar. Considera que Agente Educativo “es toda
persona o medio que actiia y tiene poder para producir un efecto educativo en el ser
humano” y sefiala que por ser el docente un agente educativo profesional, deberia ser el
promotor, por excelencia, de toda la sociedad a fin de que ésta asuma en conjunto su rol
educativo.

Indica que el replanteamiento del rol docente en una sociedad educadora, asi como la
bisqueda de estrategias adecuadas para su formacién y perfeccionamiento, deberia ser
realizado en forma cooperativa por todos aquéllos que tienen relacién con el docente,
particularmente por él mismo.

En esta perspectiva plantea como indispensable, la integracién de los sistemas de
formacién inicial y de perfeccionamiento en un sistema de formacién continua de docentes,
basado en indicadores de pertinencia, eficacia y eficiencia.

— Formacién y perfeccionamiento de profesores, presentado por la profesora Daphne
Castillo Yanexz.

Analiza sintéticamente los aspectos que debe implicar el perfil del educador, el rol de la
educacion y el del maestro. Sefnala que este tltimo debe ser un promotor del cambio en el
hombre para que se encuentre con los verdaderos valores humanos, pero para ello debe ser
¢él mismo el depositario de lo que quiere promover.

El maestro debe ser orientador y asesor de sus alumnos, orientador del proceso
ensefianza-aprendizaje, orientador y asesor de los padres de familia, colaborador y dinami-
zador de actividades para y extraescolares e investigador constante de la realidad. Su
misién es la de dirigir el proceso de humanizacién.

A fin de cumplir la misién y el rol planteado, analiza una serie de necesidades de los
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educadores tanto personales como profesionales y otras de atencién a la Educacién General
Basica, que deben atenderse en el proceso de formacién. Para atender dichas necesidades,
propone algunas soluciones, desde la aplicacién de pruebas de entrada, hasta la coopera-
cién entre las instituciones responsables de la formacién inicial y en servicio de los docentes.

— La practica profesional en la formaciéon de educadores, trabajo presentado por el
profesor Mario Castellanos Reinoso.

Apunta que actualmente los cambios, en contraposicién con el pasado, se dan en forma
vertiginosa y violenta, lo cual produce en el hombre inseguridad y duda. La educacién lucha
por mantener la individualidad en solidaridad y en impulsar al hombre a la creatividad y,
por lo tanto, humanizarlo.

Por ello, senala, la practica docente deberia impulsar la creatividad, la experimenta-
cién y la investigacién en el estudiante para poder en un futuro desempefiar adecuadamente
su rol de profesor.

Indica que, una vez graduado, el profesor deberia estar capacitado para atender
cualquier situacién real que se le presente y es por ello que requiere de una formacién
practica que le permita conocer su rol desde el inicio de la carrera.

La practica deberia estar graduada en instancias, cada una de las cuales deberia poseer
requisitos, caracteristicas y objetivos diferentes como los de investigar y analizar acciones
pedagogicas, elaborar material, aplicar conocimientos y crear situaciones de aprendizaje
que favorezcan el desarrollo de los alumnos.

En el caso de la Universidad de Magallanes, las practicas se han estructurado conside-
rando cuatro instancias: préctica inicial, en ella el alumno centra su atencién en el profesor
guia, los alumnos y el entorno escolar; practica II, en la que se realizan actividades de
ayudantia, y practica III, en la que el alumno desarrolla clases en todas las asignaturas del
plan de estudios de la Educacién General Bisica, orientado y guiado por metodélogos.
Realizan, ademads, la practica profesional, en la cual durante 6 horas de teoria los alumnos
con los profesores metodélogos revisan situaciones tedricas relacionadas con las necesidades
de los alumnos de los cursos en los que efecttian la practica y en las otras 24 horas asisten a la
escuela, disefian y ponen en préctica un proyecto de accién curricular.

— Ponencia a las jornadas de andlisis de formacién y perfeccionamiento de educadores,
J
presentada por el profesor German Cuevas Torrealba.

Reflexiona sobre el caos inherente al mundo actual, responsabilizando del mismo,
principalmente, a la educacién, en cuanto ésta es la encargada de lograr la comprensién
humana universal. Los educadores, sefiala, deben buscar y asumir una nueva férmula
educativa, que permita la formacién y rehumanizacién del ser humano.

Postula que por tener la ciencia gran influencia en todos los aspectos de la vida, y
considerando que el aprendizaje debe llegar a ser la elaboracién “consciente” de la informa-
cién, se deben conocer basicamente el funcionamiento del cerebro humano y sus procesos
fisiologicos. Por ello describe, sintéticamente, dichos procesos y cémo deberia utilizarse este
conocimiento para innovar los métodos educativos. Pasar de una ensenanza repetidora de
conocimientos a una de comprensién critica y propulsora de soluciones individuales y
sociales, donde el docente comprenda a sus educandos.

Indica que es urgente una innovacién educacional, precedida de una renovacién de los
educadores sobre la base de una concepcién creativa e integradora, que esté en correlacién
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con el mejor conocimiento de las funciones fisiolégicas y neurofisiolégicas del cerebro
humano.

~— Rol formador de la catedra del curriculo y de planificacién curricular, trabajo
presentado por la profesora Sylvia Alvarez Ramirez.

Plantea que por ser el curriculum una disciplina aplicada, éste debe poner al futuro
docente en contacto con la realidad escolar, a fin de que capte el conjunto de problemas que
emanan de esa realidad concreta y busque soluciones en interaccién con las personas
involucradas en la accién curricular.

Sefiala que debe estimular la participacién del docente en el proceso de toma de
decisiones curriculares y su compromiso para que, al egresar, investigue el curriculum en la
realidad escolar en la cual le corresponda ejercer como profesor.

Indica que las cdtedras de curriculum y planificacién curricular deben ser catedras que
permitan la formacién y crecimiento real de los alumnos para ejercer la carrera docente,
facilitando, fundamentalmente, su contacto con la realidad y estimulandolos para que su
toma de decisiones atingentes al curriculum se base en las investigaciones correspondientes.

Estima que, de ese modo, se lograria preparar docentes capaces de emprender innova-
ciones curriculares en las que se refleje un compromiso con la formacién de la persona del
educando y con la cultura de la escuela.

3. CONCLUSIONES, SUGERENCIAS Y RECOMENDACIONES GENERALES DE LAS
JORNADAS

INTR( DUCCION

Cada una de las comisiones llegé a sus propias conclusiones, sugerencias y recomenda-
ciones. Al analizarlas se observé que existia entre ellas un alto grado de congruencia, y es
por ello, que para fines del presente trabajo, se presentan en forma integrada.

3.1. ConcLusiONES

3.1.1. Sobre el tipo de educador existente en el Sistema

— Existe en el educador una aparente pérdida de los logros alcanzados en su etapa de
formacién profesional al poco tiempo de incorporarse al campo laboral.

— El sistema educativo basico y medio ha habituado al alumno a una actitud pasiva y
receptiva que no es posible contrarrestar y superar totalmente, con los curriculos
actuales de 4 6 5 anos de formacién profesional.

Este hecho hace que el educando, convertido esta vez en educador, se sume a la realidad
existente al poco tiempo de volver nuevamente al sistema, esta vez, promoviendo la
pasividad y receptividad en sus propios alumnos.

— La falta de modelos que encuentra el educador al ingresar al sistema, lo hace asumir las
conductas pre-establecidas, aun cuando inicialmente discrepe o no esté de acuerdo con
ellas.

— Existe un desconocimiento o conocimiento parcializado por parte del educador del
quehacer y significado del nivel educativo en el que se desempeiia.

— El campo laboral plantea una diversidad de funciones y exigencias al educador, espe-
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3.1.

cialmente al de Educacién Parvularia, que le impiden desarrollar un quehacer acaba-
do, producto de una reflexién serena y profunda.

Existen déficit en la formacion del educador en aspectos relativos a su formacién
personal, al desarrollo de una actitud critica y reflexiva, y a su preparacién para
enfrentar el trabajo con nifos, adolescentes y adultos, que le permita ser un investiga-
dor en la accién.

Como consecuencia de ello, el educador tiene dificultad para convencer a otros funda-
mentando sus ideas, para analizar criticamente los antecedentes de que dispone con el
fin de tomar decisiones maduras y pertinentes, para integrarse e interactuar con
equipos multiprofesionales, para decidir las estrategias que debe poner en practica en
funcién de la realidad en que actiia, a la luz de una sintesis personal de las teorias
aprendidas y de las experiencias vividas.

2. Sobre la formacién recibida por el educador

Existe preocupacién por el hecho de que el estudiante de educacién no recibe, por lo
general, una educacién pertinente (con su realidad), lo cual le produce frustracién y
desorientacién, ya que al término de su formacién no visualiza la coherencia entre lo
aprendido y lo que le exige el medio para desenvolverse con relativo éxito.

Es necesario formar al profesor como una persona con espiritu profesional. Este
aspecto ha sido descuidado en el iltimo tiempo, tendiéndose a su especializacion,
transformandolo en una “enciclopedia parlante” capaz de transmitir informacién, pero
carente de mistica y de valores permanentes.

Falta una concepcién nacional del educador que se desea formar. En la actualidad, las
instituciones formadoras han caido en un extremo de diversidades en cuanto a los
sistemas de formacién que ofrecen, hecho que atenta en contra de los intereses de los
profesores y de la calidad misma de la accién educativa a la que se incorporan.

Los formadores de maestros desconocen la realidad en que éstos deberan desenvolverse,
lo cual se traduce en un proceso inadecuado o distorsionado de formacién de docentes, y
sus egresados al enfrentarse al medio no encuentran razén a su labor.

Los futuros docentes no tienen una idea muy clara de su rol. Existe un problema
vocacional. El profesor que se forma se ve enfrentado a una antinomia especialidad-
generalidad, que posteriormente no sabe integrar frente a sus propios alumnos.

3.1.3. Sobre la catedra de curriculum, tanto en la formacién de educadores como en su
perfeccionamiento

3.1
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Existe un quiebre entre la teoria del curriculum y la practica docente.
La catedra de curriculum no se concibe como un elemento integrador de otras asignatu-
ras bésicas, prerrequisitos, presentes en el plan de formacién de los profesores.

.4 Sobre la Investigacién en la accién docente

Los educadores no investigan (tanto a nivel de aula como de centros de formacién).
Los administradores no usan la informacién proveniente de las investigaciones, no la
difunden ni incentivan esta tarea en su comunidad educativa.

Los centros de investigacién (estatales o privados) no diseminan ni difunden las
investigaciones realizadas.

Los centros de formacién no valoran ni los cursos de investigacién ni la tarea de
Investigar.



— Los planificadores y “politicos” no utilizan los resultados o conclusiones de las investiga-
ciones realizadas.

— Los centros de investigacién no pueden investigar “todo”.

— Los que se estdn formando o perfeccionandose temen investigar y tomar cursos relacio-
nados con investigacion.

__ Existe un desconocimiento o conocimiento parcializado por parte del educador del
quehacer y significado del nivel educativo en el que esta inserto.

— El campo laboral plantea una diversidad de funciones y exigencias al educador, espe-

cialmente al de Educacién Parvularia que le impiden desarrollar un quehacer acabado,
producto de una reflexion serena y profunda.
Como consecuencia de ello, el educador tiene dificultad para convencer a otros, funda-
mentando sus ideas, para analizar criticamente los antecedentes de que dispone con el
fin de tomar decisiones maduras y pertinentes, para integrarse a interactuar con
equipos multiprofesionales, para decidir las estrategias que debe poner en préctica en
funcién de la realidad en que actia, a la luz de una sintesis personal de las teorias
aprendidas y de las experiencias vividas.

3.2. SUGERENCIAS

3.2.1. Sobre un sistema integrado de formacién continua de docentes

Se estimé necesario visualizar la formacién de educadores como un continuo que
comprenda los sistemas de formacién inicial y de formacién de profesores en servicio. Sélo
asi se considera que se podria asegurar un crecimiento arménico, coherente e integral del
educador y superar el marco normativo actual que presenta serias dificultades y hace
dificil, por lo tanto, que se hable de un verdadero sistema de educacion que resguarde la
formacién y realizacién profesional de los educadores del pais.

3.2.2. Sobre estrategias de accion
A fin de lograr el sistema integrado propuesto, las comisiones sugirieron considerar las

siguientes estrategias de accién:

— Crear una comisién que inicie el estudio de un proyecto unificado de formacién de
educadores el cual, a su vez, sea estudiado por un grupo representativo de todos los
niveles, organismos y personas involucradas en la materia. Esta comisién debera actuar
coordinadamente con el Ministerio de Educacién, a través de sus correspondientes
servicios y ser financiada por las mismas instituciones que la constituyan.

Se sugirié, asimismo, que esta comision sea integrada por representantes de las Institu-
ciones formadoras y de perfeccionamiento, de investigacion, del campo laboral y gremial,
las cuales para un diagnéstico deberian recolectar informacién basica para el analisis y
toma de decisiones, segtin lo muestra el cuadro que se detalla a continuacién.

17



Instituciones
de Formacién

Recoleccion de informacién bdsica para el andlisis

y toma de decisiones en:

Campo laboral

Realidad actual — Necesidad y demandas

Perfil del curri- al educador

culum (cuantitativas)
Proyecciones plan — Necesidades cuali-
de desarrollo tativas

Instituciones de Instituciones Instituciones de
investigacion gremiales Perfeccionamiento

— Diagnéstico realidad — Problemas laborales — Realidad actual

— Antecedentes histéricos -~ Legislacién laboral — Diagnéstico

— Otros aportes — Realidad organizacional — Diagnéstico-demandas

La informacién asi obtenida permitiria definir y recomendar:

Un perfil bésico del profesional en aspectos universales y vélidos para todos los

educadores.
Un curriculum basico de formacién del profesional enfatizado en aquellos aspectos que

apuntan a la formacién personal.

Este perfil basico, una vez completado por las instituciones formadoras, de acuerdo a

las particularidades de cada realidad y a sus principios formadores, permitiria disefiar el
curriculum a desarrollar y a validar en funcién de dicho perfil, en un proceso de aplicacién

y evaluacién permanente del curriculum.

Se planteé que las comisiones encargadas del estudio en cuestién, deberian gestar un

sistema de formacién de docentes, resguardado por una Ley Organica de Educacién, en la

cual se defina:

a)
b)
¢)
d)

e)

el rol del educador y
un nivel de formacién continua de educadores, de similar calidad, en todo el pais.

En este sistema de formacién continua de educadores se deberia:

Delinear el tipo de educadores que requiere el sistema.

Establecer un plan minimo comin de formacién®.

Asegurar que la formacién de educadores no sea inferior a cuatro afios y deje habilita-
dos a los educadores para acceder a grados académicos en sus distintos niveles.
Asegurar que las asignaturas de educacién se incorporen al curriculum de formacién lo
mas tempranamente posible.

Definir en el sistema de formacién continua las caracteristicas del curriculum, de la
investigacién y de la practica docente.

°La comisién de Educacién General Bésica sugirié que en este plan minimo comin se considere Historia

Educacional chilena.
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g)

3.2

Establecer un sistema de acreditacién horizontal.

Contemplar las instancias que permitan realizar las adecuaciones necesarias para
regular la cantidad de vacantes de formacién ofrecidas, en directa relacién con las
reales necesidades del sistema.

3. Sobre el tipo de educador que requiere el sistema

Que se forme un educador idéneo con vocacién por el hombre, que esté capacitado para
trabajar en diferentes realidades de vida; en otras palabras, un profesional de la
educacion efectivo y pertinente, que se caracterice por:

Ser cientifico, en el sentido de ser capaz de diagnosticar, evaluar situaciones y proponer
acciones que le permitan ajustarse a la realidad en que le corresponde trabajar.
Tener una formacion axiolégica tal, que le permita actuar conforme a valores universa-
les, tales como respeto, libertad, solidaridad, participacién, tolerancia, etc.
Desarrollar en las personas los procesos de pensamiento que le permitan aprender a
aprender y actuar creativamente.

Ser un administrador del curriculum que eduque a través de la conduccién del proceso
de aprendizaje de los alumnos.

Actuar interdisciplinariamente para enfrentar los problemas educativos de la comuni-
dad en que trabaja y que excedan su formacién profesional.

Tener un alto grado de autoestima y sentirse seguro de su rol profesional.

Ser una persona con una actitud fundamentalmente humanista, que de conocerse a si
misma y valorarse vivencialmente, valore a los otros y a su propia realidad.

Ser un hombre que sea “con el otro y para el otro”, que facilite el desarrollo de cada
educando, como ser tinico e irrepetible, hasta su maxima expresion, sin descuidar la
dimension espiritual y afectiva.

Entre otras estrategias que posibiliten el logro de un educador con las caracteristicas

precitadas, las comisiones sugirieron las siguientes:

Posibilitar que, en su periodo de formacién, el educador:

Experimente un real proceso de personalizacién, a través de experiencias vivenciales en
las areas afectiva, cognoscitiva y psicomotora, en un clima que favorezca la libre
integracién del educador y del educando.

Logre una visién profunda e integrada del mundo circundante.

Enfrente opiniones que impliquen cambios.

Disponga de metodologias eficientes que propicien la basqueda del conocimiento siste-
matico en forma auténoma,

3.2.4. Sobre la cdtedra de curriculum en la formacién de docentes

En la consecusién de estos fines, la catedra de curriculum, las asignaturas de educacién,

la prictica docente y la investigacién adquieren un rol preponderante.

La catedra de Curriculum se deberfa integrar con otras catedras, especialmente con
Sociologia, Psicologia y Filosofia de la Educacién a nivel teérico y practico y con otras
asignaturas paralelas como Investigacion y Metodologias Especificas, a través de la
planificacién participativa y de la investigacién.

Eldocente de curriculum deberia ser un facilitador de la formacién del nuevo educador,
creando las estrategias y las alternativas que faciliten dicho proceso de formacién.
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— El curriculum debe estar en funcién del concepto de cultura inmediata que se tenga y de
acuerdo con cada proyecto propio de vida.

— La cétedra de curriculum, sin dejar de lado la formacién de conceptos o transmisién de
conocimientos, deberia propender a la formacién de valores. Este aspecto es vital en la
formacién del educador.

— FEl curriculum deberia pensarse en una dimensién temporal, con diversas instancias o
etapas (1°: formacién como profesor; 2°: postgrado; 3%: estudios avanzados). Esto
configuraria una concepcién del curriculum mas avanzada y madura, que le permitiria
al profesional desenvolverse en mejor forma, ser un lider y tener el conocimiento
suficiente para investigar e innovar en el curriculum.

Las comisiones sugirieron que el futuro docente se deberia incorporar a la realidad
profesional lo mas temprano posible a fin de reducir la brecha entre la teoria y la practica.

3.2.5. Sobre la prdctica docente en la formacién de docentes

La practica docente deberia ser un proceso mas permanente durante el desarrollo de la
carrera, a fin de asegurar un nexo mas directo entre teoria y prictica, y desarrollar en el
futuro profesor mayor seguridad en si mismo y mayor creatividad. Esto significaria iniciar
la practica desde el primer afio de formacién y disponer de profesores supervisores
capacitados para guiar y orientar este proceso de crecimiento y desarrollo.

3.2.6. Sobre la investigacién educacional

La investigacién, se senalé, deberia ser un componente de cada una de las asignaturas
consideradas en el curriculum de formacién, de manera que el futuro profesional de la
educacién se forme a través de una actividad permanente de investigacién. Es mas, se
consideré necesario crear en el futuro docente una actitud positiva hacia la investigacién a
través de su practica durante todo el curriculum de formacién.

3.2.7. Sobre perfeccionamiento de docentes

En cuanto al perfeccionamiento de educadores, se sugirié:

— Que el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagégicas,
Institutos de Perfeccionamiento y Universidades establecieran, a partir de un diagnésti-
co coordinado, proyectos de perfeccionamiento en el corto plazo. Se seiialé que estos
proyectos deberian ser de dos tipos. El primero de caréicter informativo, clarificador en
términos de actualizacién del docente profesional, y el segundo, formativo a través de
estrategias tales como seminarios, encuentros, cursos, talleres de autoperfeccionamien-
to, etc., en términos fundamentalmente de formacién personal. Ambos tipos de proyec-
tos deberian tener un caracter teérico-practico y deberian concurrir los diferentes
organismos en sus respectivas especializaciones.

— Que las Secretarias Ministeriales de Educacién de las regiones y sus servicios provincia-
les de supervisién, a través de investigaciones régionales, detectaran los problemas
derivados de la accién docente del profesor y establecieran los convenios necesarios con
las Universidades e Institutos Profesionales, a fin de planificar acciones (cursos, investi-
gaciones, proyectos, etc.) que superaran los problemas existentes e hicieran accesibles
econémicamente estos cursos a los profesores.

— Se senalé la necesidad de establecer convenios interinstitucionales para realizar accio-
nes de formaci6n continua y la conveniencia de utilizar el apoyo técnico ofrecido por
UNESCO para proyectos de innovacién curricular.
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3.3. RECOMENDACIONES

Las diferentes comisiones consideraron pertinente formular las siguientes recomenda-
ciones:

— Realizar sobre la base de lo propuesto por los participantes en el evento, un segundo
encuentro en 1986, en el que se presenten experiencias concretas sobre formacién
continua de profesores y estrategias de perfeccionamiento docente.

— Que la UNESCO, a través de sus especialistas, prestara asesoria al desarrollo de
innovaciones curriculares al interior de cada una de las instituciones que lo requieran.

— Acelerar el proceso de constitucién de una comisién que inicie el estudio de un proyecto
de formacién continua de profesores que integre a los sistemas de formacién inicial y en
servicio (perfeccionamiento).

— Hacer llegar estas conclusiones, sugerencias y recomendaciones al Ministerio de Educa-
cién.
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ANEXO N°1

UNIVERSIDADES E INSTITUCIONES DE EDUCACION
SUPERIOR INVITADAS A LAS JORNADAS DE ANALISIS
SOBRE FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO DOCENTE

UNIVERSIDAD DE TARAPACA (ARICA)

FACULTAD DE EDUCACION.

UNIVERSIDAD ARTURO PRAT (IQUIQUE)

DEPARTAMENTO DE EDUCACION Y HUMANIDADES.

UNIVERSIDAD DEL NORTE (ANTOFAGASTA)

FACULTAD DE EDUCACION.

UNIVERSIDAD DE ANTOFAGASTA (ANTOFAGASTA)

FACULTAD DE EDUCACION Y CIENCIAS HUMANAS.

UNIVERSIDAD DE ATACAMA (COPIAPO)

FACULTAD DE HUMANIDADES Y EDUCACION.

UNIVERSIDAD DE LA SERENA (LA SERENA)

FACULTAD DE HUMANIDADES.

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA DE PLAYA ANCHA (VALPARAISO)

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION.

UNIVERSIDAD CATOLICA DE VALPARAISO (VALPARAISO)

FACULTAD DE FILOSOFiA Y EDUCACION.
INSTITUTO PROFESIONAL LIBERTADOR (LOS ANDES)
UNIVERSIDAD DE CHILE (SANTIAGO)

FACULTAD DE FILOSOFfA, HUMANIDADES Y EDUCACION.

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE (SANTIAGO)

FACULTAD DE EDUCACION.

UNIVERSIDAD DE SANTIAGO (SANTIAGO)

FACULTAD DE HUMANIDADES.

UNIVERSIDAD METROPOLITANA DE CIENCIAS DE LA EDUCACION (SAN-
TIAGO)

UNIVERSIDAD GABRIELA MISTRAL (SANTIAGO)

DEPARTAMENTO DE EDUCACION.

INSTITUTO PROFESIONAL Y CENTRO DE FORMACION TECNICA (INACAP)
(SANTIAGO)

DEPARTAMENTO DE EDUCACION.

INSTITUTO PROFESIONAL EDUCARES (SANTIAGO)

INSTITUTO PROFESIONAL LUIS GALDAMES (SANTIAGO)

INSTITUTO PROFESIONAL DE ESTUDIOS SUPERIORES “BLAS CANAS”
(SANTIAGO)

INSTITUTO PROFESIONAL DE PROVIDENCIA (SANTIAGO)

DEPARTAMENTO DE EDUCACION,



UNIVERSIDAD CENTRAL (SANTIAGO)

ESCUELA DE EDUCACION PARVULARIA.

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE (CURICO)

ESCUELA DE EDUCACION.

UNIVERSIDAD DE TALCA (TALCA)

FACULTAD DE HUMANIDADES Y EDUCACION.
UNIVERSIDAD CATOLICA (SEDE DEL MAULE)
UNIVERSIDAD DE CONCEPCION (CONCEPCION)

FACULTAD DE EI)U(]ACI(’)N, HUMANIDADES Y ARTE.

UNIVERSIDAD DEL BIO BIO (CONCEPCION)

FACULTAD DE CIENCIAS Y HUMANIDADES.

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE (TALCAHUANO)
UNIVERSIDAD DE CONCEPCION (LOS ANGELES)

UNIVERSIDAD DE LA FRONTERA (TEMUCO)

FACULTAD DE EDUCACION Y HUMANIDADES,

PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE CHILE (VILLARRICA)
UNIVERSIDAD AUSTRAL DE CHILE (VALDIVIA)

FACULTAD DE FILOSOFIA Y HUMANIDADES.

INSTITUTO PROFESIONAL DE OSORNO (OSORNO)
DEPARTAMENTO DE EDUCACION, HUMANIDADES Y ARTE.

UNIVERSIDAD DE MAGALLANES (PUNTA ARENAS)

FACULTAD DE ESTUDIOS GENERALES.

ESCUELA NORMAL RURAL EXPERIMENTAL (ANCUD)

PARVUS LTDA.

CENTRO DE PERFECCIONAMIENTO, INVESTIGACION Y DESARROLLO
CURRICULAR EN EDUCACION PARVULARIA.

PROGRAMA INTERDISCIPLINARIO DE INVESTIGACIONES EN EDUCACION

(PITE).
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ANEXO N°2

NOMINA DE PARTICIPANTES EN LAS JORNADAS DE
ANALISIS DE FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO
DE EDUCADORES

COMISION DE EDUCACION PARVULARIA

1. ACEVEDO FAGALDE, Maria C. Casilla 16162-Correo 9-
Centro de Perfeccionamiento Providencia-Santiago

2. ALISTE MOYA, Karina H. Carmen 684
Universidad Catélica Curicé

Sede Curicé

3. AVILA CAMPOS, Héctor 1 Poniente 1375
Universidad de Talca Curicé

4. BARRA SANCHEZ, Lina Barros Arana 631
Universidad de Concepcién Depto. 610
Unidad Académica Los Angeles Concepcién

. BOTTINELLI ALVAREZ, Maria V.

Plaza Copec s/n

Universidad de La Serena La Serena

6. DUNA DONOSO, Ana Maria Av. Grecia 1960
Instituto Profesional Educares Santiago

7. BULL HAEUSSLER, Maria C. Latadia 5959
Junta Nacional de Santiago

10.

11.

12,

13.

14.

24

Jardines Infantiles

. BUSTOS DEL PRADO, Carmen L.

Centro de Perfeccionamiento

- BYRT INDO, Margarita

Universidad Catélica de Valparaiso
Escuela de Pedagogia

CAMPILLO IZQUIERDO, Ménica
Instituto Profesional de Providencia
Depto. de Practicas. Escuela

de Educacién Parvularia

DIAZ CASTILLO, Alondra E.

Direccién de Educacion

Mineduc.

DONOSO PINTO, Sara

Centro de Perfeccionamiento
DUJOVNE WURGAFT, Clara
Instituto Profesional de
Providencia

ESPINA CONTRERAS, Henry E.

Pontificia Universidad Catélica

de Chile. Sede Curicé

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago

3 Poniente 554
Depto. 25
Vina del Mar

Providencia 1933
Santiago

Alameda 1379
Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia

Hdo. de Aguirre 374/33
Santiago

Obispo Labbé 431
Curico



16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

. ESPINOZA SEPULVEDA. Aida lIris

Centro de Perfeccionamiento
FIGUEROA CUADRA., Ximena
Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacion
HERMOSILILA MOLINA, Blanca
Instituto Profesional Blas Canas
HERNANDEZ CASTILLO, Ruth E.
Parvus, Ltda.

IBACACHE MAYORGA, Mirtha

Junta Nacional de Jardines
Infantiles

LAVOZ VASQUEZ, Juana
Servicio de Salud Sur
MAIA ALE, Marcia Leonor

Centro de Perfeccionamiento

MAIRA LAMAS, Amelia
Universidad Catélica

Sede Talcahuano

NAVARRO BERTOTTI, M. Candela
Universidad Arturo Prat

ORELLANA ETCHEVERS, Eugenia
Universidad Gabriela Mistral

OYANEDER FERNANDEZ, Myriam H.

Educadora de Parvulos
PAREDES SOTO, Myriam
Centro de Perfeccionamiento

PERALTA ESPINOSA, Maria V.
Parvus, Ltda.

PENA DONOSO, Adriana

Centro de Perfeccionamiento

PENA FERRARO, Manuel F.

Centro de Perfeccionamiento

SIMONSTEIN FUENTES, Selma S.

Universidad Central

STOCK CASTRO, Irmgard E.
Instituto Profesional Libertador

de Los Andes

VALLE BELARI, Marcela S.
Ipes. Blas Cana

YANEZ FUENTES, Adriana A.

Centro de Perfeccionamiento

Casilla 16162-Correo Y
Providencia

G.C. Urzaa 7073
Santiago

l.o Plaza 18
Santiago

Salvador 1276

2° Piso. Providencia

Eliodoro Yanez 1910
Santiago

Carlos Antinez 1867
Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia

Colo Colo 183

Concepcion

Providencia 3271
Iquique

Isabel La Catélica 4153
Santiago

Dardignac 167-H
Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Angel Cruchaga 160
Santiago

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago

Sucre 2309
Santiago

Bilbao 1824-Depto. 503

Providencia-Santiago

Bilbao 1400

Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
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COMISION DE EDUCACION BASICA

34.

35.

36.

317.

38.

39.

40.

4].

42.

43.

44.

45.

46.

47.

48.

49.

50.

ol.

52.
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AGLONI TAPIA, Eloy Fernando

Centro de Perfeccionamiento

ALANIZ RIVEROS, Nolberto V.

Instituto Profesional Educares

ALDAY AGUIRRE, Humberto

Centro de Perfeccionamiento

ARAVENA CASTRO, Arturo

Centro de Perfeccionamiento

ARTIGAS BASCUR, Gladys del C.

Centro de Perfeccionamiento

BARRIOS TORREJON, Iris

Direccién de Educacién
BARRIENTOS SOTOMAYOR, Marilis
Secretaria Ministerial X Regién
BERAZALUCE DONOSO, Jorge

Ipes. Blas Canas

BRAVO RAMIREZ, Sergio H.
Universidad Catélica
Sede Curicé

BRITO AGUILA, Alfonso

Universidad de Tarapaca
Facultad de Educacién
BRUZZONE FARINA, Nerina

Centro de Perfeccionamiento

CARTES PARRA, Juan

Centro de Perfeccionamiento

CARRASCO CORTES, Sergio E.

Centro de Perfeccionamiento

CASTELLANOS REINOSO, Mario H.
Universidad de Magallanes

CASTILLO YANEZ, Daphne de la L.

Universidad de La Serena

CUEVAS TORREALBA, Germian

Instituto Profesional Luis Galdames

DIAZ BUSTOS, Raquel

Instituto Profesional Educares

DIAZ MALDONADO, Carmen S.
Universidad Austral de Chile

DIAZ RIERA, Clara Ventura

Centro de Perfeccionamiento

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago

Avda. Grecia 1960
Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Republica de Israel
945-Santiago
Rancagua 113, 3°" Piso
Puerto Montt

4° Centenario 1314

Santiago

Carmen 9
Curicé

Yungay 343 Depto. D-42
Arica

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Nueva Dos 0466
Poblacién Magallanes
Punta Arenas

Los Capuchinos 1037
La Serena

Obispo Salas 0285
Santiago

San Juan de Luz 4861
Santiago

Simpson 1178

Valdivia

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago



53.

54.

35.

26.

57.

58.

39.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

DONAIRE RETAMAL, Claudio

Centro de Perfeccionamiento

DUCHENS SOTO, Nancy E.

Centro de Perfeccionamiento

ELGUETA IMPERIALE, Sergio E.
Escuela Normal Experimental de

Ancud
FISHER PINEDA, Doris

Centro de Perfeccionamiento

FUICA FUICA, José

Universidad de Concepcién

GALVEZ PEREZ, Grecia

Centro de Perfeccionamiento

GALLARDO NAVARRO, Raul A.

Universidad Catélica Sede Temuco

GODOY GONZALEZ, Rosa
Instituto Profesional de Providencia
GUZMAN MAC-GIATY, Eugenio
Instituto Profesional Educares
JACCARD ROMERO, Guillermo I.
Universidad Catélica Sede

Temuco

JACOB FILIPPI, Julia
Universidad de Talca
KLEINCSEK MENDEZ, Maria M.
Centro de Perfeccionamiento
LACOA MEZA, Urit Sonia
Inacap

LEMKE HASS, Donald
UNESCO/OREALC

LOZANO CADIZ, Natalio

Centro de Perfeccionamiento

MEZA RODRIGUEZ, J. Aldo
Universidad Catélica

Sede Valparaiso

MARIN CONUS, Raul
Universidad Catélica

Sede Talcahuano

MOLINA DIAZ, Claudio A.
Centro de Perfeccionamiento
NUNEZ JIMENEZ, Sergio

Centro de Perfeccionamiento

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Latorre 555
Ancud

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago
Avda. Iglesia 299-D
Concepcion

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Los Ciervos 02025
Villa Trianén
Temuco

Providencia 1933
Santiago
Echenique 7306-D

Santiago

Munoz Vergara 575
Victoria

Villa Miraflores 238
Talca

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

(;asilla 15008
Nuioa

Lyon 619/101
Santiago
Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago

Las 7 Hermanas 983
Vina del Mar

C. Oliver 5494

Talcahuano

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago
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72.

73.

74.

75.

76.

77.

78.

79.

80.

81.

82.

83.

84.

85.

86.

87.

88.

89.

90.

91.

28

OYARZUN GOMEZ, Mario
Universidad de Chile

OYANARTE GOMEZ, Margarita

Universidad Catélica

PALACIOS DURAN, Francisco

Centro de Perfeccionamiento

PENA Y LILLO ARRATIA, Vanesa
Instituto Profesional Libertador

de Los Andes
PEREZ MELLADO, Jorge A.

Dirececién de Educacién

PINEDA BAEZ, Sara Olga
Universidad de Playa Ancha

RALPH ARAYA, Ruth Gladys

Instituto Profesional Educares

REYES SOTO, René

Centro de Perfeccionamiento

ROMAN NARANJO, Trinidad

Universidad Metropolitana

ROMEO CARDONE, Julia
Universidad de Chile

RUIZ BETANCURT, Gerardo

Centro de Perfeccionamiento

SAILER MILLAS, Sylvia
Universidad Gabriela Mistral

SALINAS ARAYA, Lidia

Centro de Perfeccionamiento

SEPULVEDA GUTIERREZ, Luis G.

Instituto Profesional Libertador

de Los Andes

SILVA PEAKE, Margarita Maria
Universidad Catélica de Chile

SOTO ROA, Fredy

Centro de Perfeccionamiento

SOTO VIDAL, Alfredo Ramén

Secretaria Ministerial

TAPIA MUNOZ, Eliseo

Centro de Perfeccionamiento

TOLEDO PONCE, Ana Mireya

Centro de Perfeccionamiento

TORO BALART, Ernesto

Centro de Perfeccionamiento

J. de Aguirre Cerda 4355
Santiago

Hernando de Aguirre 555
Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Condell Sur 0199
Quilpué

Cotapos 1375
Santiago
Adriatico 4742
Viiia del Mar

Herndn Cortés 2939
Depto. 1-G

Santiago

Casilla 16162-Correo Y
Providencia-Santiago
Diagonal Oriente 5024
Santiago

Chiu-Chiu 1207
Santiago

Rey Gustavo Adolfo 120
Maipu

Isabel Montt 2770
Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
O’Higgins 197

Los Andes

Los Juncos 180
Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Mirador 134

Puerto Varas

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago



92. TRUJILLO GALINDO, Héctor
Centro de Perfeccionamiento
93. VALDIVIESO RODRIGUEZ, Gabriel
Universidad Catélica Sede
Curicé
94. VALENZUELA PARDO, Silvia
Centro de Perfeccionamiento
95. VARAS SANTANDER, Patricio
Centro de Perfeccionamiento
96. VEGA TELLOQO, Carlos
Centro de Perfeccionamiento
97. VERA LAMPEREIN, Hernan
Asociacién Chile de Curriculum
98. VILLARROEL MEZA, Rodolfo
Centro de Perfeccionamiento
99. VILLARROEL GAMBOA, Luis
Centro de Perfeccionamiento
100. VITOS NUNEZ, Victor Héctor
Universidad Catélica Sede del
Maule
101. ZAVALA CONTRERAS, Hernan
Centro de Perfeccionamiento
102. ZEPEDA GODOY, Silvia

Centro de Perfeccionamiento

COMISION DE EDUCACION MEDIA

103. ANTOLA TAMBURINE, Adelaida

Centro de Perfeccionamiento

104. ALVAREZ RAMIREZ, Sylvia

Centro de Perfeccionamiento

105. ARAYA RAMIREZ, Judith

Centro de Perfeccionamiento

106. ARGALUZA FANO, Begona

Universidad de La Serena

107. BELLO FIGUEROA, Amanda

Centro de Perfeccionamiento

108. BREVIS DIAZ, Ana Clara
Universidad Arturo Prat

109. BRITO GARRIDO, Oscar
Ipes. Blas Canas

110. BARTOLOME CHICO, Landelino

Universidad de Santiago

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago

Carmen 684
Curicé

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Echenique

Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Cooperativa Las Palomas
60-Talca

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Avda. Videla 147
Coquimbo

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
La Costa 3112

Iquique

Leucotén 4425
Santiago

José Zapiola 7360

La Reina
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111.

112.

113.

114.

115.

116.

117.

118.

119.

120.

121.

122.

123.

124.

125.

126.

127.

128.

129.

130.

131.
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CACERES HERREROS, Lautaro
Universidad Arturo Prat

CAICEO ESCUDERO, Jaime
Ipes. Blas Canas

CANDIA GONZALEZ, Luis R.

Centro de Perfeccionamiento

CASTILLO, Gabriel

Centro de Perfeccionamiento

CORVALAN MONTENEGRO, Ana Maria

Centro de Perfeccionamiento

CARRASCO CORTES, Waldo E.

Centro de Perfeccionamiento

CERVELLINO ALBIZU, Antonio

Centro de Perfeccionamiento

CARDENAS SALAMANCA, Aurora
Universidad del Bio-Bio

CORTES ALCAYAGA, Ana Maria

Universidad de La Serena

DE LAS HERAS KARL, Rodrigo E.

Centro de Perfeccionamiento

ESCOBEDO FARIAS, Armando F.

Universidad de La Serena

ETCHARRIN LABARTTIE, Yvonne
Universidad de Chile
FIGUEROA, Judith

Centro de Perfeccionamiento

FREI RUIZ-TAGLE, Maria Irene

Centro de Perfeccionamiento

FRANULIC FIGUEROA, Yerka
Universidad de Antofagasta

GUZMAN SANHUEZA, Marina del C.

Centro de Perfeccionamiento
GOMEZ EYZAGUIRRE, Argentina
Universidad Catélica de Chile
HERRERA MUNOZ, Sylvia Teresa
Universidad de Talca

HEVIA RIVAS, Ricardo
PIIE

IBIETA BRAVO, Rodrigo

Centro de Perfeccionamiento

INOSTROZA DE CELIS, Gloria

Universidad Catélica Sede Temuco

Pasaje Dolores 3354
Iquique

Suecia 1160

Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Pelantaro 791-A-25
Concepcién

Cisternas 2550

La Serena

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago

Anibal Pinto 2951
La Serena

P.H. Ling 792
Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Julio Pistelli 725
Antofagasta

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Sioux 2098

Santiago

Los Tilos 483

Villa Edén-Talca
Fleming 8778

Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

San Martin 01245
Temuco



132.

133.

134.

135.

136.

137.

138.

139.

140.

141.

142.

143.

144.

145.

146.

147.

148.

149.

150.

LABRA HERRERA, Lidia
Centro de Perfeccionamiento
LARA DIAZ, Horacio

Centro de Perfeccionamiento

LARA SOTO, Armando
Universidad Austral de Chile

LAGOS HERRERA, Irma Elena
Universidad de Concepcién
Sede Los Angeles

LUBSIC RODRIGUEZ, Sonia
Universidad de Playa Ancha

LAZCANO VERGARA, Juan E.
Universidad de Playa Ancha
LOLAS NAZRALA, Mercedes
Universidad de Chile
MAGENDZO, Abraham

PIIE

MORALES VALENZUELA, Juan E.
Universidad Catélica Sede
Talcahuano

MORENO GUTIERREZ, Maria E.

Direccién General de Educacién

NORDENFLYCHT NORDENFLYCHT,

Maria Eugenia
Centro de Perfeccionamiento

NUNEZ ORELLANA, Mario Ramén

Universidad Catélica de Valparaiso

OROSTEGUI LACROIX, Ina

Centro de Perfeccionamiento

RAMIREZ MORALES, Irma Gloria

Centro de Perfeccionamiento

REYES ESPINOZA, Luis Carlos

Centro de Perfeccionamiento

RUZ RAMOS, Alejandro E.

Centro de Perfeccionamiento

SILVA CASTRO, Ricardo

Ipes. Blas Canas

SALDES INOSTROZA, Julio
Universidad Catélica sede
Valparaiso

SANCHEZ ILABACA, Jaime H.
Universidad Arturo Prat-Iquique

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Simpson 1033
Valdivia

Prat 111
Los Angeles

Avda. Alemania 5255

Valparaiso

Avda. Playa Ancha 15
Valparaiso

Pedro de Valdivia 1828
Depto. 504-Santiago

Brown Sur

Prat 87
Talcahuano

Punta Arenas 6277
Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

11 Norte 907
Vina del Mar

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Curicé 465

Santiago

Numancia 49
Valparaiso

Salitrera Providencia

3281-Iquique
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151.

152.

153.

154.

155.

156.

157.
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TAKY MARAGANO, Dina

Centro de Perfeccionamiento

URQUIETA GODOY, Gloria Cecilia
Universidad del Norte

VILLARROEL MORALES, Hernan

Centro de Perfeccionamiento

VILLAFANA TRUJILLO, Ruth

Centro de Perfeccionamiento

VON SCHAKMANN CABRALES, Luis

Centro de Perfeccionamiento

VALENZUELA FUENZALIDA, Alvaro
Instituto Profesional Libertador

de Los Andes
VERGARA MUNOZ, Nelson Ricardo

Instituto Profesional de Osorno

Casilla 16162-Correo 9

Providencia-Santiago
14 de Febrero 2142
Antofagasta

Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago
Casilla 16162-Correo 9
Providencia-Santiago

4 1/2 Oriente 262
Vina del Mar

Ale. Stgo. Montalva 672
Osorno



ANEXO N3

L.o Barnechea

INVITACION

JORNADAS DE ANALISIS DE FORMACION Y
PERFECCIONAMIENTO DE EDUCADORES

Senor (a)

1.

El Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas
(CPEIP) tiene como uno de sus objetivos, crear permanentemente oportunidades de
dialogo, analisis y reflexién entre los profesionales de la educacion.

En esta oportunidad, invitamos a las Universidades e Institutos de Educacién Superior,
estatales y privados, que se dedican a la formacién y perfeccionamiento de docentes, a
participar en las Jornadas de Andlisis sobre Formacion y Perfeccionamiento de Educa-
dores que se llevaran a efecto los dias 5 y 6 de diciembre en Lo Barnechea.

Es preocupacién del Centro obtener de quienes conducen los procesos de formacién y de
perfeccionamiento de educadores, un conjunto de criterios que permitan mejorar estos
procesos, y en consecuencia elevar la calidad de la educacién que se imparte en los
diferentes niveles del sistema.

Estas Jornadas estaran orientadas principalmente a:

— Analizar y jerarquizar las necesidades y problemas educativos mds relevantes que
afectan a los diferentes niveles del sistema y establecer las capacidades que deberian
tener los educadores para resolverlas.

— Definir posibles soluciones frente a las necesidades y problemas planteados y
estrategias que se deberian incorporar a los procesos de formacién y de perfecciona-
miento de educadores.

— Discutir la factibilidad de que las instituciones participantes se incorporen a la red
nacional y regional de centros responsables de la formacién y/o perfeccionamiento
de educadores, sugerida por la Oficina Regional de la UNESCO para América
Latina y el Caribe (OREALC).

Para el logro de los objetivos de este evento se organizaran tres comisiones: Educacién
Parvularia, Educacién Basica y Educacién Media. Los participantes podran presentar
a las comisiones, si lo estiman conveniente, sus planteamientos por escrito. Estos
deberan hacerse en la direccion sefialada por los objetivos de las Jornadas y enviarse a
més tardar el viernes 22 de noviembre para disponer su reproduccién.

Es de interés del CPEIP que estas comisiones estén integradas por los Jefes de Carreras
de las instituciones participantes, ademas de los profesionales del CPEIP.

Si usted tiene a bien aceptar nuestra invitacién, le solicitamos hacer llegar, a la
brevedad posible, el nombre del profesional que usted designe para participar en cada
una de las comisiones mencionadas.
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El Centro de Perfeccionamiento pondr a disposicién de los académicos participantes,
sin costo, los materiales de las jornadas y el almuerzo de ambos dias. Los representantes
de las universidades e institutos de las regiones podran hacer uso del internado de la
institucién, para lo cual deberan efectuar la debida reserva con un costo de $ 1.400 por
los dias que dura el evento. Este valor incluye alojamiento, desayuno y cena.
Esperando contar con su favorable acogida y valiosa cooperacién, saluda atentamente a
usted,

Prof. Marta Sotro Ropricuez

Directora

MSR/NDS/dla

Incl.: Se adjunta la lista de instituciones invitadas.
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ANEXO N°4
PROGRAMA DE ACTIVIDADES

JUEVES 5 DE DICIEMBRE

HORA ACTIVIDAD LUGAR
9:00 a 10:00 Inscripcién de los Participantes Sala de Estar
y entrega de material.
10:00 a 10:30 Acto de Inauguracién: Sala Multiple

Profesora Marta Soto Rodriguez
Directora del CPEIP: Palabras de
bienvenida.
10:30 a 10:45  Analisis de la agenda de trabajo
y metodologia de las jornadas.
10:45 a 11:30  La formacién de Profesores: Sala Multiple
¢Racionalidad o Irracionalidad?
Profesor Herndan Vera Lamperein.
11:30 a 12:00 Café Casino CPEIP
12:00 a 12:30  La formacién de profesores en el
contexto de la Educacién Superior:
Algunas Observaciones. Profesor
Raul Allard Neumann.
12:30 a 13:00 El Perfeccionamiento de Educadores.
Profesoras Nancy Duchens Soto.

13:00 a 14:30 Almuerzo Casino CPEIP
14:30 a 16:00 Trabajo de Comisiones Salas Asignadas
16:00 a 16:30 Café Casino CPEIP
16:30 a 17:30 Trabajo de Comisiones Salas Asignadas

VIERNES 6 DE DICIEMBRE

HORA ACTIVIDAD LUGAR

9:00 a 10:30 Trabajo de Comisiones Salas Asignadas
10:30 a 11:00 Café Casino CPEIP
11:00 a 13:00 Trabajo de Comisiones Salas Asignadas
13:00 a 14:30 Almuerzo Casino CPEIP
14:30 a 16:00 Trabajo de Comisiones Salas Asignadas
16:00 a 16:30 Café Casino CPEIP
16:30 a 18:00 Plenario y Conclusiones Sala Multiple

UBICACION DE LAS COMISIONES DE TRABAJO

Educacion Parvularia ... it s Sala 1 Sur
Educacion BaAsica ... ..ot iiii ittt ettt it e Sala 1 Norte
Educacién Media
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ANEXO N°5

DISCURSO DE INAUGURACION DE LAS JORNADAS
DE ANALISIS DE FORMACION DE PERFECCIONAMIENTO
DE EDUCADORES. 5y 6 DE DICIEMBRE DE 1985

Prof. MarTa Soto Robricuez

Deseo antes que nada dar mi mas cordial bienvenida y al mismo tiempo agradecer la
presencia, en esta Casa de Estudios, a los distinguidos participantes en estas Jornadas de
Anilisis de Formacién y Perfeccionamiento de Educadores. No cabe duda, que por la
importancia de las funciones que cada uno de ustedes desempeiia en las universidades e
instituciones de educacién superior de todo el pais aqui representadas, han debido poster-
gar miiltiples actividades para honrarnos con su presencia y participar en este evento. Ello
es una muestra de la relevancia que han concedido a esta reunién y de las muchas
esperanzas que ustedes y nosotros ciframos en sus resultados.

Las tareas de perfeccionamiento de los educadores no pueden estar desvinculadas del
trabajo de formacién inicial, propio de las Universidades y otras instituciones de educacién
superior. El perfeccionamiento no es otra cosa que el proceso de continuacién de la
formacién académica y ética del profesional, una vez que ha abandonado la institucién que
lo formé. Formacién y Perfeccionamiento son, pues, partes de un mismo proceso.

El Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas tiene
como uno de sus objetivos mas caros crear oportunidades de didlogo, analisis y reflexién en
torno a la educacién, nuestro comin quehacer. Desde un tiempo a esta parte los estudios,
trabajos de investigacion y ponencias presentados en los Encuentros de Investigacion, de
metodologia de la ensefianza, asi como en los talleres de reflexién sobre la educacién en las
areas marginales, nos estdn sefialando que, entre los numerosos problemas educativos en la
sociedad chilena de hoy, son particularmente importantes aquellos que dicen relacién con la
formacién y el perfeccionamiento de profesores.

Como educadores de instituciones de nivel superior, tenemos la obligacién de buscar las
formas para que el docente contribuya con su quehacer a mejorar la educacién de nuestro
pais y por consiguiente, contribuya, cada vez més, a elevar la calidad de vida de los chilenos
de hoy y de manana.

Ello no significa, sin embargo, que se esté atribuyendo al docente una responsabilidad
mayor que la que le cabe en las diversas y complejas situaciones que hacen que nuestras
escuelas no estén cumpliendo en forma efectiva y pertinente el papel de instituciones
formadoras de nifios y jévenes, de transmisoras de cultura y generadoras de cambio.

Los sistemas educativos, como todos los sistemas sociales, evolucionan en el muy largo
plazo; las innovaciones que cada cierto tiempo se intentan, demoran mucho en diseminarse
al sistema o terminan por ser sélo una accién experimental, que concluye en el mismo lugar
en que se inici6. Sin embargo, la realidad social educacional, tanto en Chile como en
América Latina, nos estd seiialando que debemos examinar con atencién lo que estamos
haciendo al interior de los sistemas educativos, especialmente en el campo que hoy nos
reune: la formacién y el perfeccionamiento docente.

En América Latina los sistemas educacionales han experimentado expansiones nota-
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bles; se ha elevado la escolaridad promedio y han descendido los indices de analfabetismo;
en Chile por ejemplo, la tasa de analfabetismo es levemente superior al 6%, la escolaridad
promedio se alza sobre los siete afios y la cobertura de la educacién basica es superior al
90%. No obstante, en nuestros paises existen aiin vastos sectores de la poblacién, margina-
dos de los beneficios de la sociedad y, muy especialmente, de los beneficios de la educacién.
Muchas veces esta marginacioén no se expresa en una ausencia de escuelas, sino en escuelas y
docentes, desvinculados de los valores culturales de la comunidad en que deben desarrollar
su labor educadora y por consiguiente, en escuelas y docentes, que en lugar de ser motores
que contribuyan al desarrollo de las personas que integran la sociedad a la cual sirven, se
convierten en elementos reforzadores de las desventajas existentes en dicha sociedad.

No sélo los gobiernos nacionales estan intensamente preocupados de este problema,
también las organizaciones internacionales como OEA (Organizacién de los Estados Ameri-
canos), CINTERPLAN (Centro Interamericano de Estudios e Investigaciones para el
Planeamiento de la Educacién) y UNESCO han dedicado una buena parte de sus esfuerzos,
en los iiltimos afos, a promover la investigacién y la innovacién, con el objeto de hacer una
auténtica contribucién al mejoramiento cualitativo de la educacién y especialmente de la
preparacién de educadores en América Latina.

Nuestra Institucién, en el marco del Plan Nacional de Educacién, ha definido priorida-
des y proyectos que se pondrén en marcha. Asi, entre las primeras prioridades estan los
profesores de la Educacién General Basica. Es alli, en la Educacién General Basica, donde
se generan los problemas mas urgentes que afectan al sistema, tales como la desercién, la
repitencia, el escaso logro de los objetivos instruccionales, etc. Es alli, donde la marginacién
geografica, econémica, social y cultural tiene su mas negativo efecto, por las influencias
decisivas que ejerce en la educacién que se imparte en los otros niveles del sistema. Es alli
donde se encuentra hoy la mayor cantidad de nuestros nifios, que tienen derecho a una
mejor educacién por su sola calidad de personas y porque en ellos radica la esperanza del
pais.

También hemos asignado una prioridad importante a la Educacién Técnico Profesio-
nal. La relacién estrecha entre educacién y trabajo es cada dia un mandato mas fuerte para
paises como el nuestro. La necesidad de docentes preparados en este campo, es ya una tarea
ineludible.

Al iniciar estas Jornadas, sélo he querido senalar algunos aspectos que preocupan
seriamente a esta institucién. Es vuestra tarea dar el primer paso para el camplimiento de
los objetivos que nos hemos fijado para estos dos dias:

— Analizar y jerarquizar las necesidades y problemas educativos més relevantes que
afectan a los diferentes niveles del sistema.

— Establecer las capacidades que deberian tener los educadores para resolver los proble-
mas de la sociedad y de la educacién de hoy.

— Definir algunas posibles soluciones desde la perspectiva de los procesos de formacién y
perfeccionamiento de educadores que imparten nuestras instituciones, y

— Analizar la factibilidad de compartir esfuerzos, comunicarnos experiencias y establecer
una verdadera red, no sélo a nivel nacional sino también internacional, que permita un
mejor aprovechamiento de nuestros ya escasos recursos.

La tarea fijada es complejisima. No cabe duda que entre personas, representantes de
tantas instituciones y que no han tenido quizas la posibilidad de una comunicacién perma-
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nente, existiran enfoques y perspectivas diferentes frente a los mismos problemas. Pero, a
pesar de las probables divergencias, estamos comprometidos en una tarea comin y es con el
deseo de buscar unidad en la divergencia, de encontrar la luz a través del dialogo elevado y
constructivo que estamos ahora reunidos.

Quisiéramos tener al término de estos dos dias un conjunto de recomendaciones y
sugerencias para orientar el trabajo comiin. Estamos conscientes que es una meta dificil.
Tal vez sea éste el primer paso, la reunién primera en que sélo surjan los problemas cuyo
estudio y profundizacién puede ser el objeto de futuras reuniones.

Como Directora del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
Pedagégicas, estoy convencida que eventos como éstos son indispensables para orientar
nuestra educacién. Nosotros, siguiendo una linea de trabajo y un compromiso contraido
anteriormente hemos abierto, una vez mis, las puertas a la comunidad académica nacional;
el éxito de esta Jornada, es ahora, tarea de todos.

Confiada en el buen resultado de la reunién, declaro inauguradas estas Jornadas de
Anélisis de Formacién y Perfeccionamiento de Educadores.

Muchas gracias.

Lo Barnechea, diciembre 5 de 1985.
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ANEXO N6

DOCUMENTOS ENTREGADOS EN LAS JORNADAS

CPEIP - Departamento
de Investigacién

UNESCO

UNESCO-PICPEMCE
UNESCO

UNESCO

UNESCO
(Clara Franco Machado)

ANTECEDENTES PARA DISENAR UN PROYECTO DE FOR-
MACION DE PROFESORES. SERIE DE ESTUDIOS N° 151.
PROYECTO PRINCIPAL DE EDUCACION EN AMERICA LA-
TINA Y EL CARIBE:

Sus objetivos, caracteristicas y modalidades de accién.

NOTAS INFORMATIVAS N° 1y N° 2

BOLETINES N°¢ 6 y 7: PROYECTO PRINCIPAL DE EDUCA-
CION.

En América Latina y El Caribe.

SEMINARIO-TALLER SUBREGIONAL SOBRE INNOVACIO-
NES EN LA FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO DE EDU-
CADORES EN EL MARCO DE LOS OBJETIVOS DEL
PROYECTO PRINCIPAL DE EDUCACION EN AMERICA LA-
TINA Y EL CARIBE.

EXPERIENCIAS SOBRE UTILIZACION DE TECNOLOGIAS
APROPIADAS EN LA FORMACION DE EDUCADORES DE
ZONAS MARGINALES.

FORMACION DE EDUCADORES: Una propuesta para la Inno-

vacion.
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ANEXO N 7

PONENCIAS PRESENTADAS EN LA SESION
PLENARIA DE APERTURA

FORMACION DEL PROFESORADO:
¢RACIONALIDAD O TRRACIONALIDAD?

Autor: HERNAN VErA LAMPEREIN

L. Los profesores son, sin duda alguna, los protagonistas principales de la obra educati-
va. De ellos depende, en buena medida, a nivel de sala de clase, el éxito o el fracaso del
aprendizaje de los alumnos, producto de esa ecuacién casi misteriosa de maestro-alumno
que en ella se realiza. Ha sido y continuara siéndolo, cualquiera sean los nombres que se den
a los roles que siempre supieron jugar los buenos maestros.

Si bien es cierto que la tecnologia educativa podra descargar al maestro de muchas de las
tareas que tradicionalmente ha venido realizando, de ninguna manera podra descargarlo de
las que son de la esencia misma del proceso de ensefianza-aprendizaje: la interaccién agily
amistosa con sus alumnos por medio de la discusién, el estimulo comprensivo y oportuno, la
planificacién de las situaciones de aprendizaje, la integracién de los medios y recursos
disponibles tanto intra como extraescolares y todo ello, en funcién de fos objetivos de la
ensefianza y las necesidades, capacidades e intereses siempre diferentes de los alumnos en
un contexto global del aprendizaje.

Pero la buena o mala calidad del macro sistema educacional sélo en parte —en minima
parte en verdad— es de responsabilidad del profesor aunque si, y en gran medida, del rol
que debe jugar el magisterio organizado.

Y los buenos maestros —con las debidas excepciones— se formaron, por lo general, en
instituciones formadoras de alta calidad.

En estos iiltimos tiempos se viene insistiendo —con justificada afioranza— en lo buenos
que eran los maestros egresados de las Escuelas Normales y de los Institutos Pedagégicos. A
tal extremo fue el clamor piiblico, que el Ministerio como que se vio obligado, por una parte,
a reabrir una Escuela Normal —como si nada hubiese ocurrido intertanto y el pasado con
toda su circunstancia pudiese reconstruirse y actualizarse sin mas ni mas por simple
decreto...

Por otra parte, en cuanto a los Institutos Pedagégicos, luego de cambiarles de nombres y
quitarles su rango universitario a las pedagogias, debi6 devolvérselos al re-bautizarlos con
el nombre de Universidades Metropolitanas de las Ciencias de la Educacién.

2. Es muy probable que estos cambios repentinos y frecuentes hayan afectado mas
seriamente de lo que pudiera pensarse al proceso de formacién de profesores. Es probable,
por ejemplo, que la confianza en si misino —tan necesaria en esta profesién y que se
construyé en el pasado en la reciedumbre de las instituciones que la ofrecian—, no logren
adquirirla los egresados de estas nuevas instituciones.

Es probable que ese sentido de pertenencia e identidad que ligaba por siempre al
egresado con su alma-mater no pueda construirse en instituciones que se transforman o
cambian de nombre —o de giro, en algunos casos— o desaparecen antes de alcanzar cierta
tradicién.
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No quiero decir con esto, por cierto, que las instituciones deban mantenerse inmutables
—e inconmovibles— ante los cambios de todo orden que se suceden en nuestra sociedad. De
hecho, tanto las antiguas Normales como los Pedagégicos sufrieron numerosos cambios y
variadas reformas a lo largo de su larga vida institucional para ponerse a tono con los
tiempos o adelantarse a ellos pero, de alguna manera u otra, seguian siendo las mismas
instituciones. Cambios de estructura curricular y en la duracién de las carreras, en los
métodos de ensefianza y en los sistemas de evaluacién y, por supuesto, en los contenidos
programaticos y hasta de ubicacién geografica, etc. Tales cambios y reformas eran objeto,
por lo general, de largo proceso de previa discusién por el personal académico y aiin por los
propios alumnos y en la que intervenian los diversos sectores de la opinién piblica.

Tal vez todo esto explique en parte la afioranza a que hacian referencia y ese si es o no es
de nostalgia que embarga a los antignos maestros. Y no sélo con respecto a sus antiguas
escuelas e institutos sino a sus antiguas organizaciones del Magisterio, que tanto hicieron
—desde comienzos de este siglo— por elevar la calidad de la educacién, extenderla a todos
los estratos sociales, defender la dignidad de la profesién, renovarla para impulsar el
desarrollo socioeconémico, politico y cultural del pais.

3. Pero no es el pasado el que ahora nos retine —aunque algunos de nosotros, yo al
menos, pertenezcamos a él—, sino el presente y cara al futuro; sin que esto signifique por
cierto, olvidar lo que él puede tener de aleccionador. Nos retine, como reza la convocatoria
de este encuentro, el propésito de analizar las necesidades y problemas que afectan al
sistema educacional y establecer las capacidades que deberian tener los educadores para
resolverlos; definir posibles soluciones frente a tales necesidades y problemas y proponer
estrategias que deberian incorporarse al proceso de formacién de los educadores.

4. Buen desafio el que se nos plantea. No olvidemos, sin embargo, que la solucién de
gran parte de los problemas que aquejan a los diferentes niveles del sistema y al sistema
como un todo —fiscal, municipal, privado con o sin subvencién— no radica en el profesor,
por muy bien capacitado que esté, ni en el solo sector educacional, por bien estructurado
que estuviere, sino en la accién coordinada y planificada del conjunto de los sectores de la
vida nacional: salud, trabajo, etc., dado que la educacién es la funcién que vincula a todos
los aspectos de la vida cultural, politica, econémica y social de la sociedad y dinamiza sus
cambios y desarrollo o los detiene y los deforma.

De aqui que para efectuar los cambios curriculares que parece necesario introducir en
el sistema educativo se hace indispensable, en alguna etapa o momento de ese proceso,
repensar la cultura misma que aquél transmite y esto nos conduce, obligadamente (o nos
debiera conducir) a reconstruir el curriculo de las instituciones formadoras de maestros,
dado el papel protagénico que éstos juegan.

5. Ponerse cara al futuro implica una visién diferente de la cultura—la que viene, la que
podemos anticipar, que si bien es heredera de la presente y del pasado, nunca puede ser la
misma— vy, en consecuencia de todos y cada uno de los componentes curriculares de las
carreras de pedagogia y una manera diferente de organizarlos y estructurarlos.

Por esto pienso que cualesquiera sean los resultados de ese anilisis de necesidades y
problemas que afectan al sistema que estas jornadas se proponen o, ain, previo a ese
analisis, es saber qué es, cé6mo esta estructurado, cémo funciona, cual es su cobertura, qué
carreras ofrece y como opera el subsistema de educacién superior a cargo de la formacién de
profesores.

Y a este respecto, cabe preguntarse —también como asunto previo— ;qué posibilida-
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des hay de introducir cambios en las instituciones formadoras e incorporar estrategias a los
procesos de formacién dadas la estructura, configuracién y caracteristicas del sistema de
educacién superior en el cual estdn insertas?

Creo, entonces, que antes de o al mismo tiempo que “analizar y jerarquizar las
necesidades y problemas que afectan a los diferentes niveles del sistema™ es analizar la
problemitica del sistema de educacién superior y de su subsistema responsable de la
formacién de los educadores.

6. Es acerca de este asunto al que me voy a referir dentro de las limitaciones de
informacién a que hice referencia al iniciar esta exposicién. Es, por lo demas, un asunto del
que nos hemos venido preocupando en la Asociacién Chilena del Curriculum Educacional
de un tiempo a esta parte, particularmente en lo que a la disciplina de Curriculum se refiere,
en varios Seminarios realizados en 1984 y 1985, de cuyos resultados daré, también, breve
cuenta.

Para el efecto, haré referencia, primero, a un memorandum del MINEDUC de 1983,
acerca de creacién y reapertura de carreras para el afio académico 1984, al que, personal-
mente, le atribuyo gran importancia por sus implicaciones con el problema que nos
preocupa. A propésito de él, proporcionaré algunos datos acerca de la estructura actual del
Sistema de Educacién Superior en lo que a la formacién de docentes se refiere.

En segundo lugar, ofreceremos alguna informacién acerca de la oferta de profesores por
instituciones con y sin aporte fiscal, por niveles y carreras, sobre la base de los datos
disponibles en el MINEDUC y el Consejo de Rectores.

En tercer lugar, daremos breve cuenta de las conclusiones a que arribaron los Encuen-
tros organizados por la Asociacién de Curriculum, para terminar haciendo algunas conside-
raciones sobre oferta y demanda de profesorado.

A. Memorandum del Ministerio de Educacién sobre creacién y reapertura de nuevas
Carreras.

Por memorandum de 25 de mayo de 1983, la Divisién de Educacién Superior del
MINEDUC establecié los procedimientos que habrian de seguirse para aprobar la creacién
de nuevas carreras para el afio académico 1984, y los aspectos acerca de los cuales debian
informar las instituciones postulantes.

Entre los antecedentes que llevaron al MINEDUC a establecer normas al respecto, hay
dos bastante reveladores de la situacién que venia creandose en el nivel superior de nuestro
sistema de educacién. Ellos son —copio textualmente— los siguientes:

“1.2. En noviembre de 1982, frente a una situacién planteada en términos inorgdnicos
de crecimiento, por disposicién de S.E. el Presidente de la Republica, se establecié la
suspension de la creacién de nuevas carreras para el aiio 1983” (el subrayado es
nuestro). Y,

“1.3. La Sub-Comisién que analizé parcialmente este aspecto (Sub-Comisién de Acredi-
tacién) establecié la absoluta necesidad de analizar y evaluar los antecedentes académi-
cos y administrativos, en términos de recursos humanos, materiales y financieros, que
respaldan un proyecto de creacién de una carrera y su relacién con el marco nacional y

regional en que se inserta”’.

'MINEDUC. Divisién de Educacién Superior. Memorandum, 25/5/85, p. 1.
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/A qué se habia debido este crecimiento inorganico, ya en 1982, que hizo necesario que
el gobierno interviniera tan dréasticamente? En el Memorandum en cuestién no se hace
mencién a las causas de tal crecimiento inorginico.

Tal fen6meno parece ser consecuencia de la reestructuracién del sistema de Educacién
Superior establecida en los DFL N° 1, de 1980 y N° 4, de 1981, que fijaron normas sobre
universidades y financiamiento universitario respectivamente, y el N° 5, de 1981, sobre
Institutos Profesionales y Centros de Formacién Técnica.

Entre los frutos de esta legislacién estan:

Primero, el aumento del niimero de instituciones de nivel superior (universitarias o no)
y la diversificacién del tipo de instituciones que lo conforman. El cuadro siguiente, prepara-
do por Lemaitre y Lavados®, nos ilustra al respecto:

Cuadro N° 5: Niimero de organismos de Educacién Superior

(1980-1984)

1980 1984
Universidades 8 20
Sedes Universitarias 32 12
Institutos Profesionales — 26
Sedes Institutos Profesionales — 7
Centros de Formacién Técnica — 104
Sedes de Centros de Formacion
Técnica — 92
TOTAL 40 261

Segundo, la diferenciacién de las instituciones en relacion con el aporte fiscal. A este
respecto, los mismos autores presentan el Cuadro siguiente:*

Cuadro N° 7: Namero de organismos de Educacién Superior
con aporte fiscal y sin él: 1984

Sin aporte fiscal  Con aporte fiscal Total
Nu % Nu % N(n %
Universidades 3 14,3 18 85,7 21 8.05
Sedes Universit. — — 12 100 12 4.6
Inst. Profes. 19 76.4 6 24,0 25 9.6
Sedes Inst. Profes. 6 85,7 1 14.3 7 2,7
C.F.T. 104 100 — — 104 39.8
Sedes C.F.T. 92 100 — — 92 35.3
TOTAL 224 85,8 37 14,2 261 100,0

“Lemaitre, Maria José y Lavados, Hugo: “Antecedentes, restricciones y oportunidades de la Educacién
Superior en Chile”; en: La Educacién Superior en Chile, Riesgos y oportunidades enlos /80., C.P.U. Stgo. 1985,
p- 79.

*1d. p. 89.
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Tercero, las universidades mantienen sus funciones tradicionales de investigacién,
docencia y extensién en tanto que los Institutos Profesionales son instituciones solamente
docentes destinadas a formar profesionales y técnicos.

Cabe preguntarse hasta qué punto es posible formar buenos profesionales docentes,
esto es, profesiones, sin que las instituciones formadoras no realicen —o no se les asigne
expresamente— funciones de investigacién y extensién; lo que no implica que estén impedi-
das de cumplirlas. No tenemos informacién, sin embargo, acerca de cudntos Institutos
responsables de la formacién de maestros realizan actividades de investigacién y extension.
Tampoco se dispone de datos acerca de los fondos que cada institucién destina a investiga-
cion en aquellas instituciones que declaran en sus folletos de propaganda que la investiga-
cién es una de sus funciones.

Todos estos aspectos deben ser objeto de estudio por parte de alguna entidad superior,
llamese Ministerio o Consejo de Rectores.

Cuarto, las carreras de pedagogia quedaron fuera de las “doce de la fama” (como se las
ha catalogado), no obstante que en algunas universidades continuaron ofreciéndose. Esto
es, perdieron su status universitario, devuelto no hace mucho al rebautizar, como ya se ha
dicho, a los ex Institutos Pedagégicos. Los Institutos Profesionales, con o sin aporte fiscal,
eran libres de ofrecerlas o no.

No es de extranar, entonces, que “frente a una situacién planteada en términos
inorganicos de crecimiento’” como reza el Memorandum que comentamos y a esa verdadera
“estampida” institucional que reflejan los cuadros anteriormente presentados, el gobierno
tomara la decision de suspender para 1983, la creacién de nuevas carreras. Y en todo este
confuso panorama estd inmerso el subsistema de formacién de profesores.

Ahora bien, en dicho Memorandum se establece que “Las instituciones deberan postu-
lar los proyectos de creacién de las carreras suspendidas para el afio 1983, y que estimen
vigentes” (Inciso 2.1. p. 2 del Memo) y que “El Ministerio coordinara la accién de Comisio-
nes de Trabajo constituidas por dreas del conocimiento y por personas de alto nivel de
excelencia académica y profesional, que junto con establecer los estdndares minimos para
cada carrera, evaluarén los proyectos presentados y adoptaran la decisién pertinente en el
sentido de aprobar o no aprobar el funcionamiento de la carrera propuesta” (Inciso 2.2.).

Se establece, también (Inciso 2.3.), que el “proyecto de creacién de cada carrera debera
incluir los siguientes aspectos:

1. Objetivos generales y particulares de la carrera propuesta.

2. Perfil del profesional que se pretende formar.

3. Planes y Programas de Estudio.

4. Descripcién del campo ocupacional que se estima cubrir, referido a la situacién nacio-
nal y definicién de los cupos a ofrecer.

5. Consideracion de las actividades de otras instituciones de educacién superior en el
campo de la carrera propuesta, a nivel regional y nacional.

6. Cuerpo académico responsable de la carrera:

a) Noémina de curriculum vitae de los docentes con que se cuenta para el desarrollo
completo de los planes y programas de estudio de la carrera propuesta.

b) Némina de curriculum vitae de los docentes de apoyo (p. ejemplo Ciencias Basicas o
Ciencias Sociales) con que se cuenta para el desarrollo completo de los planes y
programas de estudio de la carrera propuesta.
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7. Descripcion de la planta fisica, edificios, equipamiento, laboratorios y otros elementos
propios de la carrera.

8. Descripcién de los recursos bibliograficos y otros elementos de apoyo a la docencia con
que se cuenta para asegurar un nivel de excelencia a la carrera.

9. Descripcién de los recursos financieros con que se pretende desarrollar la carrera
(ingresos por matricula y recursos internos de la institucién, costo de la carrera y
proyecciones econémicas para una promocién completa de alumnos).

10. Actividades de investigacién de apoyo a la accién docente.

EIMINEDUC entregé, ademds, una pauta complementaria de 14 itemes, a la cual debia
cenirse la informacion solicitada.

Tanto los diez aspectos enumerados como los catorce de la Pauta Complementaria
cubren practicamente todos los componentes que indispensablemente debe poseer toda
institucién de educacién superior, méaxime si estd destinada, exclusivamente o no, a la
formacién de la mas delicada y compleja profesién como es la de profesor; constituye, por
otra parte, una buena guia para llevar a cabo una muy completa investigacién de una
institucién educacional.

Los antecedentes que es posible reunir son bésicos para llevar a cabo el proceso de
acreditacién institucional, cualquiera sea el sistema o modelo de acreditaciéon que se emplee.

Tuve la oportunidad, a invitacién del Sr. Eugenio Céceres, Director de esa Divisién en
aquel entonces, de integrar la comision encargada de evaluar seis o siete proyectos de
apertura o reapertura de carreras pedagégicas presentados por varias instituciones del
variado espectro del sistema de educacién superior y percatarme de manera directa de la
trascendente importancia de la iniciativa de la Divisién de Educacién Superior del MINE-
DUC. Ella, en verdad, constituia un serio intento de introducir un factor de racionalidad
dentro del subsistema de formacién de profesores, por lo menos para aquel sector en el que
el Ministerio tenia alguna injerencia directa.

No tengo informacién acerca de si tal procedimiento que constituyé de hecho un proceso
de acreditacién de carreras pedagégicas, continué aplicandose y se extendié a todas las
carreras de pedagogia que ofrecen las instituciones bajo el control ministerial.

Si tal cosa no se ha hecho, pienso que una conclusién de estas jornadas podria ser
recomendar al MINEDUC la realice para todas las carreras bajo su supervisién. Igual
recomendacién deberia hacerse al Consejo de Rectores. Ahora que la autonomia universita-
ria practicamente no existe, se puede exigir a las universidades que, por lo menos, propor-
cionen la informacién necesaria para la evaluacién de las carreras de pedagogia™.

Es importante disponer de tal informacién. A nadie puede escapar el hecho de que en
tanto no se disponga de un inventario tan completo como sea posible y rigurosamente
comprobada su autenticidad, no sera posible realizar un diagnéstico de la situacién. Y sin
diagnéstico, mal puede pensarse en solucionar algunos de los problemas que afectan a la
calidad de la ensenanza basica y media cuyas causas pudieran radicar o atribuirse a la
formacién del profesorado.

*Sobre el tema de la acreditacién, ver: Galindo, Rail: “necesidades y posibilidades de un sistema de
acreditacién de la educacién superior”. Mimeégrafo. Doc. de trabajo. Seminario de los Institutos Profesionales.

Nov. 1985.
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B. Algunos datos acerca de las carreras de pedagogia de Educacion General Basica v de las

de Educacion Media.

A continuacién se ofrecen algunos datos acerca de las carreras de pedagogia, en primer
lugar, de Educacién General Basica v, en segundo lugar. de las de Educacion Media,
relativos a: nimero de instituciones con y sin aporte fiscal que las ofrecen, nombres de las
carreras, matricula, vacantes, costos v titulados. Las fuentes utilizadas son: El Anuario
Estadistico (afno 1984) del Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas y la Seccién de

Estadisticas de la Divisién de Educacién Superior del MINEDUC (1984).

B.1. Educacién General Basica

1. Numero de instituciones que ofrecen la carrera (Universidades e Institutos Profesio-
nales y sus respectivas sedes).

Con aporte fiscal: 20
Sin aporte fiscal: 7*

Total 27

2. Nombres de las carreras y de los titulos.

Por intrascendente que parezca, no deja de resultar interesante que una carrera como
la de Pedagogia en Educaciéon General Basica sea ofrecida con nombres diferentes por las
diversas instituciones. Algo similar ocurre con los titulos que se otorgan, como puede
apreciarse en los cuadros siguientes.

Nombres de las Carreras de Educaciéon General Basica. Instituciones Subvencionadas por

el Estado

Nombres N°
— Pedagogia Basica 1
— Educacién General Basica 9
— Pedagogia General Basica 2
— Pedagogia en Educ. Gral. Basica 6
— Pedagogia en Educacién Basica 2
Total 20

Entre las instituciones sin aporte fiscal hay por lo menos una en la que aparece con el
nombre de Educacién Bésica solamente. En varias de las instituciones, con o sin aporte
fiscal, se ofrece la carrera en alguna mencién: Matematica, Castellano, Educacién Musical,
Educacién Fisica, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales.

3. Titulos que se otorgan

Instituciones con aporte fiscal.

— Profesor de Educacién General Basica 14
— Profesor de Estado en Educ. Gral. Basica 5
— Profesor de Ensenanza General Basica 1
— Profesor de Educacién Basica 3
— Profesor Basico 1

Total 24

*En 1985, aparece el Instituto Profesional Luis Galdames, que ofrece la carrera de Pedagogia en Educacién
General Bésica con mencién en Desarrollo de la Comunidad y Educacién Fisica de primer Ciclo.
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(El nimero mayor de instituciones que aparecen otorgando titulos en comparacién con
las que ofrecen la carrera se debe a que cuatro de ellas dejaron de ofrecerla y titularon,
probablemente, a alumnos rezagados).

Entre las instituciones sin aporte fiscal, hay una por lo menos que ofrece el titulo de
“Profesor de Educacién General Basica Primer Ciclo”. El resto pareciera ser que el titulo
que otorgan es el de Profesor de Educacién General Basica.

4. Duracién de la carrera

Duracién de la carrera (por semestre).

Instituciones con aporte fiscal

N° Semestres N¢ Instituciones
(1) Cuatro Semestres
(2) Cinco Semestres
(3) Seis Semestres
(4) Siete Semestres
(5) Ocho Semestres
(6) Nueve a Diez

(7) Diez

(8) Sin especificar

g~w-—wwwmm.—a

Total

Entre las instituciones sin aporte fiscal, se supone que la duraciéon debe ser de 8
semestres, como minimo. Sin embargo, de una al menos, se sabe que la ofrece en 6 semestres:
de otra, en siete y de otra en 10 semestres.

5. Matricula y vacantes

Los datos acerca de matriculas y vacantes que aparecen en los documentos del MINE-
DUC y el Consejo de Rectores difieren. Por ejemplo: en el caso de la Universidad de
Atacama, segiin los datos proporcionados por el MINEDUC, el total de matriculados es de
258 alumnos y segtin el Consejo de Rectores es 251. En cuanto a las vacantes, en el primer
caso, son 60 y segun el Consejo, son 70.

Matricula y vacantes
Instituciones Formadoras de Maestros de
Educ. Gral. Basica, con y sin aporte fiscal,

Y P
por sexo, 1°" aio y total

Instituciones N° Matric. 1°7 Arno Matricula Total Vacantes
H. Ambos H. Ambos
sexos S€X0S
Con aporte fiscal 20 376 1.412 1.313 5.143 1.515
Sin aporte fiscal 7 120 753 351 1.948 895
Totales 27 496 2.165 1.664 7.091 2.410
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6. Valor anual (en pesos) de los estudios.

Los valores que se cobran al afio varian entre los $ 250.000 (una Universidad Particular

sin aporte fiscal) y los $ 33.200 (una Universidad de provincia con aporte fiscal). Entre
250.000y 100.000 hay tres instituciones. Entre 90.000 y 60.000 hay ocho y, el resto, entre
55.000 y 33.200.

B.2. Educacién Media.

1. Carreras ofrecidas, matricula y vacantes.

Pedagogia de Educacion Media. De éstas, 24 cuentan con aporte fiscal y 3 sin él.

como las vacantes previstas para 1985, aparecen en el cuadro siguiente.

Carreras de Pedagogia en Educacién Media
Matricula total y por sexo y vacantes en
instituciones con y sin aporte fiscal 1984

Hay, en total, 27 instituciones con y sin aporte fiscal que ofrecen una o mas carreras de

En conjunto, ofrecen 23 carreras o especialidades cuyas matriculas totales y por sexo asi

Instituc. con Instituc. sin Total
aporte fiscal aporte fiscal

Pedagogias en: M Tot. Vac. M Tot. Vac. M Tot.  Vac.
1. Artes Plasticas 573 814 42 — —  — 573 814 42
2. Castellano 1.200 1.830 457 78 101 300 1.278 1.931 757
3. Educ. Fisica 1.436 3.087 639 56 117 40 1.492 3.204 679
4. Educ. Musical 350 707 94 42 64 20 392 771 114
5. Fisica y C. Nat. 152 553 208 — — @ — 152 553 208
6. Quimica y C. Nat. 466 731 219 — — 466 731 219
7. Biologia y C. Nat. 818 1.298 356 — — — 818 1.298 356
8. Biologia y Quimica 172 294 40 24 42 60 196 336 100
9. Biolog. Quim. y C. Nat. 82 139 60 — — — 82 139 60
10. Biologia 77 134 — — — — 77 134 —
11. Quimica 143 243 35 — —  — 143 243 35
12. Matematica 628 1.317 358 — — — 628 1.317 358
13. Matemat. y Fisica 179 413 60 — — 179 413 60
14. Fisica 35 » - - = — 35 % —
15. Hist. y Geografia 817 2.084 565 158 356 340 975 2.440 905
16. Geografia 2 6 — — — — 2 6 —
17. Inglés 1.422 2.000 489 62 67 80 1.484 2.067 569
18. Francés 471 542 80 — — — 471 542 80
19. Alemén 197 236 71 — — — 197 236 71
20. Italiano 1 | B — 1 I —
21. Filosofia 198 381 8% — — — 198 381 85
22. Filosof. y Espaiiol 31 7 — - - — 31 57 —
23. Religién 151 239 170 35 46 250 186 285 420
TOTALES 9.601 17.181 4.028 455 793 1.090 10.056 17.974 5.118
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Son muchas las observaciones y conclusiones que pueden desprenderse del examen de
los datos ofrecidos. Por ejemplo, acerca de la distribucién de las matriculas por carreray
por sexo y por éareas (ciencias, idiomas, matematica, etc.).

Por otra parte, interesante seria comparar los datos de matricula con, por ejemplo, el
niimero de horas por asignatura existente en el pais en el nivel medio, tanto fiscal-municipal
como privado de acuerdo con los planes de estudios vigentes; el nimero de profesores que
actualmente las sirven, su edad y afios de servicio, titulos, etc., datos todos que podrian
servir de base para estimar la demanda real y perspectivas de trabajos para los que vayan
egresando™.

Este estudio hay que realizarlo y podra ser tarea para un futuro inmediato.

Por el momento, destacamos algunos hechos que fluyen del cuadro anterior.

— Del total de 23 carreras, en seis hay 12.257 alumnos matriculados, cada una con méas de
diez mil alumnos.
Ellas son:

Del total de 23 carreras, en seis hay 12.257 alumnos matriculados, cada una con mas de
mil alumnos.

Ellas son:
— Educacién Fisica = 3.204
— Historia y Geografia = 2.440
— Inglés = 2.067
— Castellano = 1.931
— Matematica = 1.317
— Biologia y Cs. Nat. = 1.298

En relacién con las vacantes previstas para 1985, las seis carreras con mayor niimero
son las siguientes:

— Historia y Geografia = 905

— Educacién Fisica = 679
— Inglés = 569
— Castellano = 499
— Religién = 420
— Matemaética = 358

Para cinco de las 23 carreras no se ofrece vacantes. Se trata, al parecer, de especialida-
des en extincién ya que el nimero de matriculados en 1984 fue irrelevante.

Otro hecho interesante es el de las Ciencias Naturales, la Biologia, la Quimica y la Fisica
que aparecen integradas o no, segiin criterios que seria preciso indagar.

En cuanto a la distribucién de la matricula por sexo es relativamente equitativa en el
total: 55,9% mujeres y 44,1% varones, a diferencia de lo que ocurre en la carrera del

profesorado de Educaciéon General Basica, en la que las mujeres matriculadas constituyen
el 76,6%.

*Ver, a este respecto, el estudio de Ivan Navarro y José Ruz. Formacién de Profesores, Andlisis de algunas
variables relevantes. En Cuadernos, Consejo de Rectores Universidades Chilenas N" 21, 1983.
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2. Duracién de las carreras

En materia de duracién de las carreras, se presenta una situacién similar a la de
Educacién General Basica, esto es, hay bastante variedad de institucién a institucién y atin
dentro de una misma institucién. Se hace dificil comprender los criterios en uso para
determinar por qué una misma carrera —castellano, por ejemplo— requiere de 9 a 10
semestres en una universidad y en otra sé6lo de 8 semestres; o la de Biologia y Quimica con 8
semestres en una y con 9 a 10 en otras; o con 8 6 10 semestres segtin las sedes de una misma
institucién. Algo similar ocurre con todas las demas carreras.

¢Por qué para ser profesor de Historia y Geografia, en una institucién, se requiere
estudiar 8 semestres, 9 para ser profesor de Castellano y 10 para serlo en Artes Plasticas?
¢Hacen diferencia en la formacién de un futuro profesor uno o dos semestres? Si la hacen,
no se estaran formando —institucionalmente— diversas categorias de profesores para
cumplir iguales funciones?

Pienso que este es un tema que debe ser motivo de un estudio en profundidad por algin
organismo superior, de acreditacién, por ejemplo, pero no sélo para las instituciones que
actualmente estdn sujetas a los mecanismos de supervisién fijados por ley y para las que a
futuro puedan crearse sino de las que actualmente son examinadoras, por lo menos de
algunas de ellas.

3. Valor anual de las carreras

Los valores anuales fluctian entre los $ 88.000 y los $ 36.000, aun tratindose de una
misma carrera.

C. Conclusiones a que arribaron los Encuentros realizados por la Asociacién Chilena de
Curriculum Educacional

Esta Institucién realizé en 1984 un Encuentro Preparatorio y un Congreso para
analizar, entre otros objetivos, la situacién de la disciplina del Curriculum a niveles de
instituciones y de aula en los Centros Formadores de Maestros.

Una de las tantas Comisiones que funcionaron tuvo a su cargo un “estudio comparativo
de planes y programas de la disciplina de Curriculum en los institutos formadores de
profesores”.

Si bien lo que ocurre en una disciplina no es suficientemente representativo de la
realidad curricular, da pie, sin embargo, para pensar, tratindose sobre todo de una tan
medular en la formacién del profesorado como es la de Curriculum, que algo similar
pudiera existir en el resto.

La Comisién N° 3, del Congreso conté, para su trabajo, con las conclusiones del
Encuentro Preparatorio y con un documento de base preparado por el autor de este
Informe, quien dispuso de “una informacién escrita, mas o menos completa, obtenida
mediante un cuestionario que contestaron 13 instituciones™*.

Con referencia a los programas de la asignatura, en el documento de base se expresa lo
siguiente®.

*Boletin Informativo N° 6. Asociacién Chilena de Curriculum Educacional, 1985, p. 138.
Id. p. 139.
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1.3. Sjtuacién existente en relacion con los programas de la asignatura.

Los aspectos considerados fueron:

1.3.1. Descripcién de la asignatura. La mayoria de los programas contiene alguna
descripcion, la que en algunos casos se reduce a una escueta enumeracién de objetivos; en
otros una referencia a lo que se espera que el alumno haga o logre. En otros, se enuncia lo
que es la disciplina y cual es su importancia.

1.3.2. Hay programas en los que no se mencionan objetivos de ninguna clase. En otros,
s6lo generales o sélo especificos. En general, los objetivos tienden a expresarse como
objetivos terminales. En algunos casos da la impresién de que su formulacién hubiese
respondido a una imposicién o exigencia externa mas que a una conviccién de su necesidad
para una adecuada conduccion del proceso de aprendizaje.

1.3.3. Contenidos. Se advierte una variedad de criterios, tanto en la selecciéon de los
contenidos como en su presentacién, extensién y organizacién, atin tratandose de una
misma carrera.

La Comisién llegé a las siguientes conclusiones:

2.1. En la elaboracién de planes y programas de asignaturas parece advertirse una
suerte de carencia de criterios técnicos, situacién que podria ser atribuible a que no siempre
la elaboracién de los mismos es llevada a cabo por profesores especialistas en la disciplina
curricular.

2.2. De este analisis se puede afirmar que persiste la heterogeneidad de enfoques para
conceptualizar la naturaleza, objeto, objetivos, estructura y campo de aplicacién del
curriculum.

2.3. Aun cuando no era objetivo del estudio realizado, se confirma la existencia de
modos distintos de organizar la formacién profesional del profesor, desde el punto de vista
de la ponderacién y articulacién de la formacion en la especialidad y la formacién pedagégi-
ca de la que la asignatura de curriculum forma parte.

2.4. Tgualmente y por la carencia de informacién mas explicita fue dificil para la
Comisién inferir el perfil profesional del profesor a cuya formacién tributa la asignatura de
curriculum.

¢En qué medida se presentan situaciones similares en las demas asignaturas de la red
curricular? ;Qué ocurre con la préctica docente? A este tiltimo respecto, cabe sefialar que
en algunas instituciones ésta se realiza a lo largo de los semestres, o sélo al final, 0 en un
semestre o en menor tiempo.

¢ No se hace necesario establecer ciertos criterios homogéneos que aseguren una misma
o similar calidad en la formacién del profesorado?

D. Oferta, demanda y calidad.

El tema de la oferta y la demanda ha sido estudiado por Navarro y Ruz’. Los resultados

de su estudio fueron presentados en el VII Encuentro Nacional de Investigadores en
Educacién, en 1983.

"Navarro, Ivian y Ruz, José; publicado en CUADERNOS, N” 21, 1983, pp. 83-95. Consejo de Rectores,
Universidades Chilenas.
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Los autores, luego de prolijo examen de una serie de datos, concluyen que existe un
desequilibrio “entre necesidades y disponibilidades del sistema educacional en cuanto al
profesorado”. Este desequilibrio, expresan, “es especialmente notorio en lo referente a
profesores de educacién general bésica, cuyo efecto parece agravarse por la falta de
planificacién de la oferta en este nivel y por el consecuente alto ntimero de estudiantes en
Instituciones que ofrecen la formacién de este tipo de profesionales. En todo caso, esta
percepcién serd analizada en estudio ad hoc”.

Agregan, por otra parte, que este superavit “se explica por el elevado niimero de
titulados, inabsorbibles ya a partir de 1974 y por la relativa estabilizacién del estudiantado
nacional”. Sefialan, luego, que su causa “es la espontaneidad de la demanda por parte de los
eventuales beneficiarios, hecho que hace subir peligrosamente la “rentabilidad” de la oferta
para las instituciones formadoras de maestros™.

Terminan expresando que si no se toman “medidas remediales drasticas, por parte de la
autoridad responsable de la planificacién del desarrollo general del pais, se puede estar
gestando una situacién de frustracién traumética para un elevado nimero de ciudadanos,
que ven en la profesion docente una oportunidad cierta de integrarse al mundo del trabajo™.

Tales medidas, que se sepa, no han sido tomadas y nada hace indicar que los desequili-
brios senalados no se hayan agudizado en estos ultimos dos afios. Este es otro asunto que
debe ser estudiado. Particularmente importante sera estudiar ¢l comportamiento de la
oferta y la demanda por asignatura en el caso de la Educacién Media.

Por tanto 0 més urgente que lo anterior, es investigar los desequilibrios que parecen
advertirse entre la calidad y tipo de profesor que se esta formando en las diversas institucio-
nes, su extraccion socioeconémica y cultural y su destino ocupacional.

Pareciera que ciertas instituciones, con o sin aporte fiscal, fueran objeto de mayor
demanda por parte de los egresados de los establecimientos de educacién media cuyo
alumnado es de extraccién media y alta y su destino ocupacional sera servir, naturalmente,
—o preferentemente— en los colegios de igual nivel socioeconémico. En tanto que en otras
instituciones —universitarias o no, con o sin aporte fiscal— su alumnado provendria de
estratos medios y bajos y su destino seria servir en unidades educacionales cuyos alumnos
provienen, también, de tales estratos.

Si asi fuere, ;no se estaria contribuyendo —no intencionalmente, por supuesto— a
ahondar mas las distancias sociales?

Por otra parte, desde hace afios se viene diciendo que muchos jévenes ingresan a las
carreras de pedagogia no porque optaran a ellas sino porque el puntaje obtenido en la PAA
no les alcanzé para incorporarse a la carrera (y a la Universidad) que deseaban. ;Se
resuelve este problema dejando en 575 puntos el puntaje minimo para ingresar a las
Pedagogias?

Habria muchas otras preguntas que hacerse e hipétesis que plantearse cuyas respuestas
y comprobaciones s6lo podran encontrarse una vez que se disponga de los perfiles profesio-
nales y de los planes y programas de todas las instituciones formadoras de maestros. Hay,
pues, por delante, una gran tarea que emprender, ojala por equipos de trabajo integrados
por representantes de los mas diversos sectores de la vida nacional porque, después de todo,
la educacién es “el problema nacional...”.

52



LA FORMACION DE PROFESORES
EN EL CONTEXTO DE LA
EDUCACION SUPERIOR:

ALGUNAS OBSERVACIONES

Presentacién en las Jornadas de Analisis de Formacién y
Perfeccionamiento de Educadores

RatL ALtarp NEumMann

I. INTRODUCCION

Se me ha solicitado que formule algunas observaciones que pongan al tema de este
Seminario —el Analisis de la Formacién y Perfeccionamiento de los Educadores— en el
contexto del conjunto de la Educacién Superior, tanto a nivel nacional como de algunos
ejemplos del exterior. Lo primero que debe destacarse es el hecho de que esta reunién se
realice, que tenga lugar. No es frecuente reunir alos responsables de todos los programas de
formaeién pedagégica del pais en un encuentro de caracter académico, a fin de intercambiar
experiencias y procurar, a través de ese intercambio, mejorar el nivel de la formacién
docente en el pais, o al menos, crear las bases para elevar el nivel de docencia e investigacién
de las disciplinas pedagégicas en Chile. La iniciativa del Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas (CPEIP). es realmente importante en este
sentido, como lo es también el apoyo y el aporte de CINTERPLAN, que ha permitido darle
un caracter multinacional. Para la OEA es también una circunstancia auspiciosa estar
presente en este Seminario por cuanto a partir del préximo bienio, justamente, los progra-
mas de capacitacién docente incluidos dentro del PREDE-OEA incluirdn la variable de
formacién docente junto a la de perfeccionamiento y las experiencias e ideas que surjan de
aqui nos seran de mucha utilidad.

Que el tema es importante y —mas atin— de tratamiento urgente, lo muestira el
interesante trabajo del profesor Herndn Vera sobre “Formacién de Profesorado” que
acabamos de escuchar. Herndn Vera nos ha mostrado el marco institucional, la acelerada
diversificacién y crecimiento de instituciones que forman educadores en Chile en los altimos
anos, la variedad de carreras, titulos y duracién de los estudios que se ofrecen en el area
pedagégica.

Este proceso ha ido paralelo a la diversificacién y cambio institucional que se ha
producido a nivel de la educacién superior, legislacién dictada a partir de 1981. Actualmen-
te, a fines de 1985 existen en el pais 23 universidades (las 8 tradicionales o preexistentes a la
nueva legislacién); 10 universidades derivadas de las antiguas sedes de las universidades
nacionales, denominadas también “regionales”; las dos universidades de ciencias de la
educacién, la Metropolitana y la de Playa Ancha, y las tres privadas sin aporte estatal
(Universidades Central, Diego Portales y Gabriela Mistral).

Al mismo tiempo funcionan 4 Institutos Profesionales piblicos derivados también de las
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antiguas sedes provinciales de las universidades nacionales (Institutos Profesionales de
Santiago, de Chilldn, de Valdivia y de Osorno) y alrededor de 20 Institutos Profesionales de
caricter privado establecidos en conformidad a la nueva legislacién que autorizé su
creacién y funcionamiento y que, en la mayoria de los casos, tienen como antecedentes
instituciones post secundarias que existian sin reconocimiento formal.

La mayoria de estas instituciones, tanto las denominadas Universidades como las
denominadas Institutos Profesionales poseen carreras de pedagogia.

II. ALGUNAS OBSERVACIONES DE CONTEXTO
1. Expansién, Masificacién y Diversificacién

La expansién de la Educacién Superior ha sido un fenémeno a nivel mundial en las
iltimas décadas y en América Latina se ha superado la media mundial si consideramos
distintos indicadores, alumnado, profesorado, niimero de instituciones, etc. Asi el nimero
de estudiantes aumenté de 572.000 en 1960 a 5.300.000 en 1980 en la Regién. El profesorado
de las instituciones de Educacién Superior se incrementé de 111.000 profesores a 600.000
entre esos mismos anos. El niimero de instituciones de Educacién Superior habria alcanza-
do a 900 en América Latina en 1980, pero es posible que actualmente esa cifra haya sido
superada largamente. La matricula en las instituciones piblicas aumenté en la tltima
década en 111% en tanto que las de las universidades e institutos privados en 269%.

El incremento del alumnado de la ensefanza media que pasé de ocho millones de
estudiantes a 16 millones en la década pasada y que, con las tendencias actuales llegara, a 30
millones en la Regién para fines de la préxima década, asegura que la presién sobre la
educacioén superior sera creciente, sobre todo si se toma en cuenta que dos tercios de los
estudiantes secundarios cursan la media general, y que incluso el verdadero caracter
terminal de las especialidades esta en cuestion. Ademads de la presién cuantitativa estan las
obvias expectativas de mayores ingresos y prestigio social que se asocian normalmente a la
educacion superior.

Este fenémeno de la expansién de la educacién superior ha sido estudiado tanto bajo el
prisma de la masificacién como de la diversificacién. Si se considera —un poco arbitraria-
mente— que los niveles de masificacién se alcanzarian cuando el 15 o0 el 20% de los jévenes
en el grupo de edad de 18 a 23 afios esti en la educacién superior, América Latina como
promedio no estaria masificada si bien se estaria llegando a niveles muy cercanos a los
indicados y, por lo demis, el crecimiento no es uniforme por disciplinas o areas disciplina-
rias o del saber al interior de las universidades.

En general, en Europa —y también en América Latina—, hasta fines de la Segunda
Guerra Mundial la visién proponderante era distinguir entre instituciones académicas
—frecuentemente con el calificativo de universidades— de las instituciones de caracter
vocacional a las que se identificaba con el “nivel medio superior”, siendo casi inexistentes
las instituciones de tipo intermedio. Asi la educacién universitaria era sinénimo de educa-
cion de alto nivel, sinénimo de “formacién académica”; en tanto que la formacién que
impartian los organismos de nivel medio superior era de cardcter “vocacional” o de
adiestramiento (training).

Esta situacién fue cambiando en las dltimas décadas practicamente en todo el mundo.
En Europa surgieron las carreras tecnolégicas y profesionales cortas, primero dentro de las
mismas universidades tradicionales y luego fuera de ellas como los Institutos Tecnolégicos
en Francia. Otros paises como Noruega crearon instituciones diversificadas, las escuelas
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distritales que tienen tanto carreras terminales cortas de dos o tres anos como estudios que
son reconocidos por las universidades de dicho pais como equivalente a los dos primeros
afos de universidad, existiendo amplia posibilidad para el alumnado para pasar de un tipo
de institucién a la otra. Otros paises como Suecia han estructurado sistemas integrados con
instituciones de educacién superior de distintos tipos (Universidades con facilidades de
investigacion, universidad sin facilidades de investigacién, escuelas pedagogicas, de perio-
dismo, institutos tecnolégicos, etc.), pero alentando las interrelaciones, el reconocimiento
mutuo de estudios, las posibilidades de educacién recurrente con periodos alternados de
educacién y trabajo.

En Estados Unidos el sistema ha sido siempre un poco mas diversificado con universida-
des completas (que incluyen el College de cuatro afos, cursos de Master y Doctorado,
carreras profesionales avanzadas), “Colleges” de cuatro afios que permiten seguir estudios
avanzados en otras instituciones, y “Community Colleges” con estudios de dos afios de
duracién como promedio que son los que porcentualmente mas han crecido en las dos
tltimas décadas y que normalmente estdn asociados a los gobiernos locales.

América Latina no ha sido ajena a esta tendencia y en las altimas décadas han surgido
una variedad de instituciones piiblicas y privadas entre el nivel medio o medio superior y el
universitario, siendo la de las carreras pedagégicas una de las dreas mas diversificadas.

Algunos paises como México han logrado consolidar un sistema como el de los Institutos
Tecnolégicos que tiene prestigio y ha logrado cierta tradicién. En otros paises existe una
amplia variedad de instituciones en tanto que Colombia tiene cierta similitud con el de
Chile, en el sentido de que a través de una ley reciente ha distinguido cuatro estratos en el
nivel superior: la formacién avanzada de postgrado, la formacién universitaria, la forma-
cién tecnolégica y la formacién intermedia profesional (Decreto 80 de 1980). Costa Rica
distingue las instituciones universitarias, cuatro en total, de las parauniversitarias (3 de
carécter piiblico) y han surgido también diversas otras instituciones: institutos y escuelas de
administracién, de tecnologias administrativas, etc. En sintesis, la regla general en la
Regi6n, actualmente, es que las universidades y las instituciones postsecundarias coexisten
sin mayores conexiones entre ellas, y la excepcion son los sistemas interrelacionados.

Cabe agregar ademas, y sin profundizar més al respecto que el dilema que algunos se
han planteado de Alta calidad de la Educacién Superior Asociada al elitismo versus
Masificacién Asociada a la Disminucién del Nivel Académico tiene fundamentalmente dos
salidas posibles que deben ser conjuradas y que constituyen un doble desafio: El mejora-
miento de la calidad de la educacion en todas las instituciones que imparten educacién
superior y lograr una coordinacién racional entre ellas que respete la tradicional autono-
mia de que han gozado en América Latina y que al mismo tiempo demuestre que esa
autonomia es de cardcter solidario con el cuerpo social: esto es que no es una autonomia

para aislarse o para hacer arbitrariamente lo que se quiera sino para servir mejor a la
sociedad.

2. Diversificacion de Instituciones de Formacion Pedagégica en América Latina

La variedad de sistemas de formacién de educadores es grande en América Latina y hay
casi tantos sistemas como paises. Sin embargo, hay tres variantes mds tipicas:

a) El grupo de paises en que coexisten escuelas normales y escuelas normales superiores
que forman profesores de ensefianza parvularia y bésica y lo que se denomina “educa-
ci6n fundamental” con las universidades dan la licenciatura y grados superiores en
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educaciéon, forman profesores de educacién media y, diversas especialidades como
administracién, orientacién. etc. (Con variantes, éste es el sistema de Nicaragua,
México, Repiiblica Dominicana, Peri, etc.).

b) Paises en que existe un sistema de Institutos Pedagégicos vinculados a los Ministerios de
Educacién y carreras pedagégicas en universidades como es el caso de Venezuela y
Argentina. Venezuela esta en estos momentos integrando los Institutos Pedagégicos en
una Universidad Marco, la UPAL, Universidad Pedagégica Fixperimental “El Liber-
tador”.

c¢) Paises como Costa Rica y como era Chile hasta 1980, en que la formacién de profesores
en sus distintas variantes y especialidades est4 entregada exclusivamente a las Universi-
dades, las que tienen también sedes regionales (se ofrecen en las Universidades titulos de
profesores en distintas modalidades, grados de maestria, grados de bachiller y licencia-
turas en especialidades como administracién educacional, orientacién, ciencias de la
educaciéon con énfasis en educacién parvularia, bachillerato en educacién especial,
etc.).

d) Ademas, se dan diversas variantes de titulacién de maestros en servicio, ya sea en
instituciones dependientes de los Ministerios de Educacién o en instituciones de educa-
ci6n superior. Otra experiencia en aquellos paises en que existen pedagégicos depen-
dientes de los Ministerios de Educacién como Venezuela, es la de establecer un curricu-
lum minimo u homologado para todos los curriculas que conducen al titulo de profesor
de ensefianza basica, en tanto que las distintas instituciones tienen flexibilidad curricu-
lar mas alld de ese curriculum minimo. Esto permite, entre otros aspectos, que especiali-
dades como la de educacién rural, puedan tener como requisito el cursar el curriculum
minimo para todos los profesores de educacién basica y un programa complementario
de asignaturas que habilitan para un mejor ejercicio docente en el ambito rural (Ej.:
Técnicas agricolas basicas, desarrollo rural, sociologia rural, etc.).

Creo que esta iiltima es una via que se podria explorar en una reunién como ésta: ver si
voluntariamente las instituciones que forman profesores llegan a estudiar un tipo de
curriculum minimo y fundamental para la formacién de profesores basicos, dejando
también amplio margen para que cada institucién imprima en sus curriculas determinadas
caracteristicas y énfasis propios.

3. El Caso Chileno

El sistema establecido en la legislacién de Educacién Superior de 1981 contempla tres
tipos de instituciones de Educacién Superior (Universidades, Institutos Profesionales y
Centros de Formacién Técnica) y ha significado en la practica el establecimiento de tres
estamentos que coexisten sin relaciones organicas entre si, si bien las respectivas leyes que
les dieron origen instan a la generacién de mecanismos de interrelaciones y reconocimientos
de estudios; y si bien existe también un caso muy especial de relacién bilateral entre las
carreras que ofrecen los institutos profesionales y la respectiva universidad examinadora.
Enla practica se dalo que en la jerga de la OECD se denomina un sistema “binario”, en que
distintas instituciones coexisten separadamente, si bien la ley pareciera tender a un sistema
“combinado” o de conexiones miiltiples, pero sin que se hayan contemplado los mecanismos
que hagan que esto sea factible. Otra caracteristica que se ha reforzado en los tltimos cuatro
afios es que el sistema de Institutos Profesionales tiende a quedar exclusivamente en base a
instituciones privadas. Las distintas alternativas que se barajan para los cuatro Institutos
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Profesionales piblicos que atn subsisten parecen enfocarse hacia convenios o fusiones con
instituciones universitaria.

En el caso especifico de la formacién de educadores y por el mismo hecho de la no
reglamentacién de la carrera docente —al no estar entre aquellas doce que requieren de
licenciatura universitaria previa al titulo profesional— ésta queda abierta a ser ofrecida en
sus distintas modalidades por distintos tipos de instituciones. Las universidades tradiciona-
les, derivadas o de ciencias pedagégicas o privadas sin aporte fiscal, y los Institutos
Profesionales publicos y privados pueden ofrecer carreras y titulos de profesores de
ensenanza media y de ensefianza parvularia o basica, si bien en la préctica los institutos
profesionales en su casi totalidad sélo estan ofreciendo carreras a nivel de ensenanza
parvularia o basica y en muy pocos casos, de ensefianza media. En todo caso, hago el punto
de que la diferencia de estamentos o tipos de instituciones que ofrecen programas de
pedagogia no implica diferencia en el tipo de carrera o titulo que se ofrece, segiin el régimen
legal que se ha establecido.

Las diferencias, de hecho, van a incidir en el prestigio y respaldo académico de los
respectivos programas. Sin duda de que las distintas instituciones parten, en este nuevo
sistema creado a partir de 1981, con una muy distinta capacidad instalada o grados de
infraestructura: universidades con calidad generalizada para la investigacién, profesorado
con jornada completa y facilidades de ofrecer curriculas mas complejos gracias a que
cuentan con amplia variedad de ciencias y disciplinas en su interior, estudios de post-grado,
bibliotecas y sistemas de informacién modernos y actualizados; universidades que poseen
esas caracteristicas en mucho menos grado, institutos profesionales que son herederos de
una experiencia académica anterior mas o menos prolongada; institutos profesionales
totalmente nuevos, funcionando fundamentalmente en base a profesorado de jornada
parcial, un aspecto que podria ser detectado facilmente en reuniones como ésta es que,
debe estar produciéndose, particularmente en los grandes centros metropolitanos, una
rotacién de profesores que ensefian en distintos tipos de instituciones.

4. Vias a seguir

El Profesor Hernan Vera nos dice en su trabajo, o al menos asi yo lo interpreto, que en
una situacion de este tipo, no ha sido extrano que se hayan adoptado medidas excepcionales
a nivel gubernamental, como los memorandos que mencioné del Ministerio de Educacién
que restringen la creacién de nuevas carreras y que, por su naturaleza, serian de caracter
excepcional y transitorio. Creo que es 1til que en unas Jornadas como las que hoy se inician,
se tengan en cuenta al menos dos tipos de planos o vias: uno seria el inmediato del contacto
directo y voluntario entre instituciones para cooperar mutuamente y procurar la mayor
coordinacién posible a través del entendimiento académico directo. El segundo es el camino
de ir pensando, contrastando y consolidando ideas que permiten ir en el mediano plazo al
establecimiento de un sistema integrado de Educacién Superior que en estos momentos no
existe.

5. Hacia un Sistema Integrado de Educacién Superior

En cuanto alo segundo, se han sefialado al menos tres ideas que podrian servir de base a
un sistema de este tipo:

a) La conveniencia de instituir un verdadero sistema que implique, hasta donde sea
posible, conexiones multiples verticales y horizontales, reconocimiento mutuo de estu-
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b)

dios o de grados, interconexiones entre las distintas instituciones y subniveles que
integran el nivel superior y que precise més nitidamente el dmbito de accién que
corresponde a los distintos tipos o subniveles de la educacion superior (sabemos que
todo esto nunca ha sido facil de lograr, pero una legislacién adecuada y un ejercicio
adecuado por parte de todas las instituciones de su responsabilidad social pueden
facilitar su implantacién).

Un sistema como el anterior requerira casi necesariamente de un é6rgano coordinador
que integre al menos el nivel universitario y el de formacién profesional, en cuya
gestacién se consulte adecuadamente al sector académico para que surja como una obra
comtin y no como algo impuesto. En este 6rgano coordinador, como se sugirié en una
reciente reunién organizada por CINDA y CEPAL, deberian tener parte preponderante
las instituciones académicas, debe tener un rol institucionalizado el Estado, y posible-
mente, el sector productivo o empleador.

De un ente coordinador como el descrito pueden depender o relacionarse miltiples
comisiones o grupos de trabajos por dreas especificas. Asi por ejemplo, podria funcio-
nar mas o menos auténomamente o con cierto grado de voluntariedad un sistema de
acreditacién que, segiin se sugirié también en la reunién a que hago mencién, tendria
que ser un sistema de acreditacién permanente, que abarcara a todo tipo de institucio-
nes antiguas y nuevas, en el que lo que se acreditara fuese mas bien la capacidad e
infraestructura institucional y humana de las instituciones para ofrecer programas de
educacion superior de alta calidad académica, mas que la capacidad de los alumnos
para rendir satisfactoriamente un examen. Una especie de “autocontrol de calidad”
hecho por el sistema de educacién superior.

6. Medidas que pueden adoptarse por la via de acuerdos Interinstitucionales

En lo inmediato y por la via del entendimiento académico directo y en el didlogo también

con el Ministerio de Educacién y los 6rganos existentes como el Consejo de Rectores, se
pueden ensayar una gran variedad de medidas, estudios y mecanismos, en lo que dice
relacién especificamente con las carreras pedagoégicas ya establecidas.

a)

b)
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En primer término, acentuar lo que significa el otorgamiento de carreras pedagégicas a
nivel superior desde un punto de vista sustantivo. La educacién superior no es un
rétulo, es un nivel que implica rigor, tratamiento del saber en un sentido critico, esto es
—de cuestionamiento y de crecimiento del propio saber—, un saber problematizante
que no se agota en el simple adiestramiento o “training”. En este aspecto, un grupo
amplio y representativo como éste, debe actuar en forma sanamente autocritica,
contrastindonos no con modelos foraneos sino con lo que ha sido tradicionalmente un
buen nivel académico superior en Chile en los iiltimos treinta afios.

En segundo término, acentuar el intercambio y la cooperacién académica. En el
Seminario realizado en CEPAL que les mencioné hace algiin momento surgieron muchas
ideas por los propios académicos y representantes de universidades tradicionales y
derivadas: convenios interinstituciones para capacitacién de postgrado del profesorado
de una institucién en otra institucién, articular programas de ciclos basicos de unas
instituciones con programas de ciclos terminales en otras, coordinaciones directas entre
universidades derivadas; cooperacién de caracter especial y en un plano de mutuo
interés entre instituciones nuevas y aquellas que les dieron origen, para investigaciones
en comin; utilizacién de la institucién nueva en labores de intermediacién, como ser que



d)

una universidad tradicional ofrezca cursos de reciclaje o actualizacién a través de una
universidad derivada, etc. En este campo las posibilidades son variadisimas, incluyen-
do el analisis de un curriculum minimo para formacién de profesores de nivel basico que
mencioné con anterioridad. EI CPEIP puede tener un rol importante en esta red de
contactos partiendo por el hecho de haber servido de foro para este dialogo.
Estudio del campo ocupacional.

En el andlisis del Profesor Hernan Vera se menciona la necesidad de un estudio del
campo laboral de la profesion del educador, pues hay signos claros de problemas en este
sentido. Este es un campo dificil pero que hay que abordar. Muchos académicos parten
diciendo que, como principio, no corresponde a las universidades —o a todas las
instituciones de nivel superior— preocuparse del problema del mercado de los egresa-
dos. Otros aceptan que, sobre todo en tiempos de restricciones, este tipo de preocupa-
cién es inevitable, si bien critican los estudios detallados como los que se hicieron en la
década del 60 con el “Manpower approach” que normalmente quedaron superados por
la realidad.

Un estudio del campo laboral del docente y del tipo de docentes que se requeririan, con
patrocinio conjunto, por ejemplo, de las instituciones de educacién superior, CPEIP,
Consejo de Rectores, etc. que realice un analisis situacional amplio seria ttil, comple-
mentando varias metodologias o “herramientas” de planeamiento que por si solas no
arrojan datos precisos pero que, en conjunto, pueden ofrecer una aproximacién certe-
ra, tales como, los anilisis de tendencias del sector educatiyo y del sector social en
general; los planes nacionales y sectoriales de desarrollo; estudio del mercado laboral
actual; distintos tipos de “registros”: plazas existentes, plazas vacantes, profesores en
ejercicio, profesores cesantes, etc.

Un estudio de este tipo puede ser un util elemento orientador.

Por iltimo es conveniente mantener los intercambios sobre esta materia, incluyendo
—como en esta ocasion— el didlogo con docentes y funcionarios de otros paises latino-
americanos y organismos internacionales.
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EL PERFECCIONAMIENTO DOCENTE
EN LA PERSPECTIVA DEL MEJORAMIENTO
CUALITATIVO DE LA EDUCACION

Autor: Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién
e Investigaciones Pedagégicas

I. INTRODUCCION

La educacién impartida por el sistema educacional debe tencler al mejoramiento de la
calidad de la vida de las personas y de la sociedad a la cual sirve, en consecuencia los
responsables de la educacién debemos revisar sistematicamente la pertinencia del sistema
en funcién de la demanda social y aunar esfuerzos por mejorar su calidad y poder ast,
proporcionar cada vez una mejor educacién.

Sibien es cierto, muchas de las carencias del sistema educativo se pueden explicar por la
influencia del contexto social, cultural y econémico en que éste se desenvuelve, también
existen factores al interior del sistema mismo, entre ellos los que guardan relacién con el
docente, con su formacién y su perfeccionamiento, que de ser superados constituirian, sin
duda, una fuente de mejoramiento educacional.

El perfeccionamiento docente es y ha sido considerado como una herramienta eficaz
para introducir cambios estimados necesarios para mejorar la calidad de la educacién
impartida por el sistema. Sin embargo, en la actualidad subyace a esta idea un sentimiento
de que los resultados logrados no son del todo satisfactorios, por lo cual es preciso
emprender una revisién critica a la luz de los problemas y necesidades de la educacién de
hoy.

Para poder aclarar el significado que hoy otorgamos al perfeccionamiento docente,
estimamos necesario, primero, establecer qué entendemos por elevar la calidad de la
educacién. Ello supone:

— “Que los logros del sistema educacional —en sus aspectos cuantitativos y cualitativos—
se aproximen cada vez mas a los fines, objetivos y metas contemplados en cada una de las
modalidades del sistema”.

— *“Que el sistema educativo responda a las necesidades y aspiraciones de la comunidad a
la que sirve, considerada en su expresién nacional, regional y local”'.

El perfeccionamiento se entiende, ademas, como un proceso prolongado en el tiempo,
cuyos objetivos son el desarrollo del docente como persona, el crecimiento en el compromiso
con su mision educadora y el mejoramiento sistematico de la calidad de su tarea, para
propiciar la educacién integral de los miembros de la comunidad en que trabaja.

!CPEIP. Principios basicos para la accién del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investiga-
ciones Pedagégicas. Lo Barnechea, marzo de 1982.
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De lo expuesto es posible concluir que el perfeccionamiento docente es:

a) un proceso continuo que afecta al profesional desde que abandona la institucién que lo
formé.

b) un proceso que necesita desarrollarse a través de acciones y de estrategias coherentes
con sus objetivos.

c) un proceso que tiene como objetivos definidos el desarrollo personal del docente y su
orientacién para cumplir cabalmente su labor educadora.

d) un proceso en el que el docente se desarrolla en una estrecha relacién teérico-practica,
sin desligarse de la realidad en que esta inmerso: es decir de los problemas de los
alumnos y, en general, de la comunidad en que esté inserta su escuela.

Asociado a este concepto amplio de perfeccionamiento, aparecen los términos de actua-
lizacién y capacitacién que se emplean aqui con una connotacién muy especifica que es
necesario explicitar.

La actualizacién es el proceso que permite adquirir al docente conocimientos nuevos
impuestos por el desarrollo propio de las ciencias o disciplinas y la capacitacién, es
entendida como el proceso que permite adquirir conocimientos, habilidades y actitudes que
preparan para el mejor desempeno de funciones o actividades especificas.

II. BREVE MIRADA RETROSPECTIVA AL PERFECCIONAMIENTO DOCENTE

La capacitacién, actualizacién y perfeccionamiento de los docentes en Chile nace con el
desarrollo intenso del sistema educacional, a partir de 1840. Ya en esa época los visitadores
de escuelas debian realizar jornadas de esta naturaleza con los maestros de sus jurisdiccio-
nes. Revistas especializadas como el “Monitor de las Escuelas” llegaban a los profesores
llevandoles articulos, opiniones y sugerencias para mejorar su trabajo. Los importantes
congresos educacionales de fines del siglo XIX y comienzos del actual se refieren, en sus
conclusiones y acuerdos, al perfeccionamiento de los maestros.

Hacia 1965 la formacién de profesores primarios se realizaba a través de las Escuelas
Normales y su perfeccionamiento en instituciones privadas y en el Instituto Superior del
Magisterio (INSUMA). La formacién de los profesores secundarios y de la educacién
profesional la llevaban a cabo universidades estatales y privadas, el perfeccionamiento de
estos profesores se realizaba generalmente en escuelas de temporada.

En 1965, junto con ponerse en marcha la Reforma Educacional se creé el Programa de
Perfeccionamiento del Profesorado Secundario, cuyo primer objetivo fue actualizar y
capacitar a profesores secundarios y también primarios para que pudieran aplicar el nuevo
curriculo disenado para hacer frente al cambio de estructura del sistema educacional.

Posteriormente, el Programa de Perfeccionamiento del Profesorado Secundario se
transformoé en el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagé-
gicas (CPEIP), cuya funcién ya no fue sélo perfeccionar docentes sino también cubrir las
areas de investigacién y experimentacién educacional.

Desde sus comienzos, el CPEIP se abocé a la tarea de realizar cursos de capacitacion
para aplicar los nuevos programas de estudio de la reforma de 1965. Este esfuerzo fue
compartido con casi todas las universidades del pais.

Mais tarde surgieron los proyectos de perfeccionamiento conocidos como Programas de
Perfeccionamiento en Servicio para la Educacién General Basica (PPS). Todos ellos
coincidian en asignar una buena cuota de responsabilidad en el perfeccionamiento al propio
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profesor (autoperfeccionamiento) y estaban ligados estrechamente al quehacer del aula. En
estos proyectos se integraban la investigacién, el desarrollo del curriculo y el perfecciona-
miento docente.

Con posterioridad se acentué el trabajo de desarrollo curricular, especialmente en el
Proyecto de Perfeccionamiento en Servicio para profesores de la Educacién Media, entre
cuyos objetivos estaban: la preparacién de Equipos Técnicos Regionales (ETR) para
promover la descentralizacién del perfeccionamiento y la experimentacién de un conjunto
organico de materiales curriculares, a fin de llevar a la préctica la modalidad de perfeccio-
namiento unida a la experimentacién y a la investigacién, a través del diseiio y aplicacién en
el aula de situaciones de aprendizaje.

En 1976 la educacién parvularia se incorpora a este quehacer, formando Equipos
Técnicos Regionales, cuya principal funcién es desarrollar estrategias de perfeccionamiento
de acuerdo a las necesidades e intereses de los docentes y a la problematica regional, con
énfasis en el desarrollo del educador como persona.

Actualmente se desarrollan en nuestra institucién una variedad de Proyectos de Perfec-
cionamiento en que se mantiene la idea de vincular el perfeccionamiento, el desarrollo
curricular y la investigacién. Estan dirigidos a diferentes destinatarios: directivos de las
Secretarias Regionales de Educacién, de las Direcciones Provinciales, de los establecimien-
tos educacionales, a docentes de los niveles parvulario, basico y medio.

Las estrategias de perfeccionamiento empleadas son variadas: cursos y talleres presen-
ciales y cursos y talleres a distancia.

El Proyecto de Perfeccionamiento Docente a Distancia apoya la labor del profesor en el
aula, a través de materiales de aprendizaje desarrollados por el Centro, los cuales el docente
debe discutir, analizar en talleres de trabajo, y posteriormente intentar un proceso de
transferencia al aula.

El perfeccionamiento docente, via estrategia presencial, responde a las necesidades
pedagégicas que manifiestan los docentes. Consiste en cursos y talleres, de distinta dura-
cién, realizados especialmente en temporadas de Invierno y Verano, a lo largo del pais.

El Proyecto de Perfeccionamiento de Directivos Superiores procura elevar el nivel de
capacitacion de los Equipos Técnicos de las Secretarias Ministeriales de Educacién, de los
Supervisores de las Direcciones Provinciales y de los Directivos de Establecimientos Educa-
cionales en la conduccién del proceso educativo, a la luz de una concepcién humanista de la
educacién, con las implicancias técnicas y administrativas que deriven de ella. Este proyec-
to utiliza la estrategia presencial y, ademas, contempla acciones a distancia.

En los iltimos cinco anos una buena parte del perfeccionamiento docente ha sido
también responsabilidad de otras instituciones (universidades e institutos formadores de
maestros) con o sin el patrocinio del CPEIP.

En sintesis, en los casi veinte aifios de labor de la institucién, se han actualizado
programas de estudio, se han elaborado infinidad de guias metodolégicas y materiales de
ensenanza y de actualizacion docentes, se han realizado cursos nacionales y multinaciona-
les, algunos de los cuales han conducido a especialidades en Evaluacién, Planeamiento,
Supervisién, Investigacién Educacional u otras dreas de la educacion.

Las estadisticas sefialan que han pasado por las aulas de este Centro casi 270.000
profesores y se han impartido mas de cinco mil cursos. El Centro ha sido y es lugar de
encuentro de especialistas de los distintos campos de la educacién y en él se ejecutan
permanentemente proyectos de desarrollo educativo.
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IIl. CRITICAS GENERALES AL PERFECCIONAMIENTO REALIZADO

Veinte aios en la tarea de perfeccionar, capacitar v actualizar a los docentes chilenos
nos autorizan a senalar sus logros, pero también a indicar sus déficits, observaciones que
surgen de la autoevaluacién a nuestro trabajo. Pensamos que el darlas a conocer ayudara al
debate. Algunas son:

— La falta de una adecuada coherencia entre los programas, provectos o acciones de
perfeccionamiento y la implementacién de una concepcion curricular centrada en la
persona.

— Los métodos de enseinanza empleados no han sido siempre los méas adecuados. General-
mente, presentan los mismos defectos que los perfeccionadores sugieren al docente
evitar con sus alumnos.

— La escasa concordancia entre los programas de perfeccionamiento y la realidad en que
se desempena el profesor.

— Los cursos, algunas veces, se mantienen en el nivel de la elaboracién tedrica, descuidan-
dose la indispensable relacién que debe existir entre la teoria y la practica.

— Los cursos impartidos no siempre han constituido un auténtico aporte para los profeso-
res desde el punto de vista de la actualizacién de su formacién académica, ya sea en
contenidos especificos de asignatura o en el area educacional.

— La orientacién casi exclusiva hacia la asignatura, en desmedro de otros elementos o
factores que precisan de una mayor atencién.

— La falta de una vinculacién mas estrecha entre los sistemas de perfeccionamiento y de
formacién inicial ya que ambos procesos forman parte de un proceso mayor de forma-
cién continua del doeente.

Para mejorar la calidad del perfeccionamiento docente impartido, se hace necesario
reflexionar sobre el rol de la educacién en nuestra sociedad.

IV. DEMANDA EDUCACIONAL EN CHILE

La sociedad impone demandas al sistema educativo que son urgentes de satisfacer, para
atender la formacién de personas que asumirdn su adultez en el siglo XXI. Grande es el
desafio que presenta a la actual generacién de educadores el imaginar las condiciones de
vida de los préximos 30 anos y la manera c6mo nuestra “escuela” podra contribuir en la
formacién de las futuras generaciones.

Algunas de estas demandas generales son:

a) La presiéon que ejerce cada dia un mayor nimero de personas para incorporarse al
sistema educacional como una forma de participar del beneficio de la educacién.

b) La importancia que reviste el logro de una ensenanza basica completa, como minimo
educativo, para apoyar el normal desarrollo de los nifios frente a las exigencias de la
sociedad actual. La desercién y la repitencia impiden que un alto procentaje de
personas puedan gozar de una educacién basica completa, situaciéon descrita en nume-
rosas ocasiones por educadores e investigadores.

En este sentido el CPEIP en el afio 1977 ya planteaba “que en la Educacién Basica
chilena coexisten dos realidades antinémicas. Por una parte, se plantea la teoria
tradicional de la escuela primaria chilena, formulada en los objetivos de todas las
reformas educativas y presente en el pensamiento de los grandes maestros de la educa-
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d)

cién como un derecho de todos los chilenos y a la escuela como un servicio destinado a
promover el desarrollo de las potencialidades de cada uno de los alumnos™.

“En oposicién con este pensamiento estd la practica escolar donde se aprecia que la
educacién no funciona como un derecho de todos los alumnos, sino sélo comoe un
derecho de aquellos que la escuela califica de capaces™.

Esta situacién es grave si se considera que en el mundo de hoy los primeros ocho afos de
escolaridad son verdaderamente basicos para sobrevivir en una sociedad cada vez més
desarrollada.

La reduccién de toda forma de marginalidad.

El proceso creciente de urbanizacién ha dado origen a la formacion de vastos sectores
marginados, los cuales no participan de los beneficios de la educacién y, en general, no
participan de los beneficios sociales.

Este fenémeno se ha agregado a las formas de marginalidad tradicionalmente presentes
en nuestra sociedad, como son la marginalidad geogrifica y la cultural.

“Si dentro de las marginaciones es posible, todavia, hablar de prioridades habra que
referirse, especialmente, a dos formas de marginacion: una, la que genera en muchos
nifios la extrema pobreza que no sélo es carencia de pan, sino lo que es peor, a veces,
carencia de fe en la importancia del esfuerzo...”.

“La otra marginacién es la de aquellos que estdn en la escuela, no obstante, no tienen en
ella la oportunidad de desarrollarse y aprender”.

“Por razones que todavia es necesario investigar y esclarecer, muchos ninos sufren en
las escuelas la desatencién a sus potencialidades de aprendizaje y a sus posibilidades
reales de progresar en su desarrollo™.

La preparacién de recursos humanos especializados para el sector productivo. Uno de
los aspectos preocupantes para la sociedad chilena es la falta de relacién de la ensenanza
con el mundo del trabajo. Poder incorporarse con éxito a la vida del trabajo, salir de la
escuela capacitado para afrontar el mundo ocupacional, es una grave inquietud para el
adolescente y su familia. Lo es también para el cuerpo social que necesita recursos
humanos capaces de acelerar el ritmo de su desarrollo. La educacién debe atender esta
demanda de manera que exista una mejor relacién entre le escuela y el mundo del
trabajo.

El mejoramiento de los niveles de aprendizaje alcanzados en cada modalidad del
sistema. Esto significa, entre otras cosas, proporcionar una ensenanza flexible, mejor
adaptada a cada alumno y con materiales de ensefianza variados.

Como respuesta a estas demandas planteadas, “Las Politicas Educacionales del Gobier-

no de Chile” establecen el logro de una ensefianza b4sica universal, la erradicacién de toda
forma de marginalidad, el mejoramiento de la calidad de aprendizaje en nuestras escuelas
bésicas y de nivel medio, el mejoramiento en la atencién de la educacién de adultos, de los
parvulos y de aquellos que requieren de una educacién especial.

Quisiera agregar que, junto a las exigencias que la sociedad nacional impone al sistema
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Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagégicas - Pontificia Universidad

Catolica de Chile: Ponencia del CPEIP al “Encuentro Internacional de Ensefianza e Investigacién del Curricu-
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educativo, es necesario indicar los cambios que se han producido en su interior, los que de
alguna manera han aumentado las exigencias. Entre estos podemos mencionar:

__ Una descentralizacién de la administracién del sistema educativo, y el traspaso de las
escuelas a las municipalidades;

__ Un sistema nacional de supervisién, concebido especialmente como una relacion de
ayuda hacia las escuelas;

— Nuevos planes y programas para la Educacién Media, para la Educacién General
Biésica y para la Educacién Parvularia;

— El compromiso del Ministerio de Educacién para orientar la intencionalidad educativa
de nuestras escuelas en la proposicién del curriculum centrado en la persona que
permita hacer realidad la igualdad de oportunidades y el desarrollo integral del ser
humano como persona.

HACIA UNA REORIENTACION DEL PERFECCIONAMIENTO DOCENTE

Si bien es cierto en las demandas que la comunidad chilena hace al sistema educativo son
muchos los factores en juego y estén ligados estrechamente a las decisiones politicas, no loes
menos que “los educadores tienen algo que decir y hacer por una sociedad cada vez mas
acorde con el desarrollo integral de las personas”. Un ideal de una nueva sociedad o de
relaciones convenientes para el bienestar humano no puede ser relegado a la condicién de
un lugar comtn o un ideal inalcanzable. El debe estar presente en la mente y las intenciones
de todos los seres humanos y especialmente de los educadores*.

Concordamos en el papel que la escuela, a través de la educacién que imparte, puede
jugar para lograr niveles mas elevados en el desarrollo de las personas. Es por eso que
hemos propuesto y alentado un curriculum personalizante como marco de referencia para
toda accioén del Centro de Perfeccionamiento, incluyendo el perfeccionamiento docente.

Esta concepcién curricular es, ante todo, una perspectiva orientadora del rol que la
escuela puede jugar en el desarrollo de la persona del alumno. Estamos en presencia de una
escuela que cumple con su misién educadora: cuando las personas que la integran —directi-
vos, docentes, alumnos, paradocentes, padres— se sienten participando en un medio
favorable a su desarrollo personal, es decir, sienten que estan aprendiendo el valor de la
convivencia humana y adquiriendo un sentido positivo de la propia existencia y cuando los
alumnos tienen un encuentro productivo con el saber.

Lo dicho hace posible afirmar que, en una escuela, existe una educacién de la persona
cuando la observacién de su realidad permite visualizar la existencia de: un sentido positivo
de la vida, un ambiente de convivencia y un compromiso en el aprendizaje de todos los
alumnos.

La escuela tiene que ser un lugar en que cada uno de sus integrantes tenga la ocasién de
aprender que el amor, la amistad y la solidaridad existen, que existe la lealtad, la justicia y
la verdad, que estos valores son el signo real de lo humano. Debe darse una relacién
confiada entre hombre y hombre, en que exista el respeto, el acogimiento y la promocién de
las personas. Cuando este ambiente surge, los hombres crecen, construyendo juntos.

4Clara Franco de Machado: “Formacién de Educadores: una propuesta para la innovacién”, UNESCO,

pp. 12.
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La misién de la escuela no es presentar el saber sino transferirlo; no es ocuparse de su
ensefianza sino de su aprendizaje. Y como los que llegan hasta ella poseen talentos dispares e
historias distintas, la escuela tiene que buscar las maneras de generar, entre esas diferentes
personas y el saber, un encuentro productivo. Para que asi suceda, no hay otro camino que
el compromiso con la persona que aprende.

El valor de la concepcién planteada reside en su capacidad para constituirse en un
marco de referencia general para la accién, en dltimo término, en un criterio que puede ser
contrastado con las situaciones educativas reales.

La direccién y el sentido del perfeccionamiento docentes deben estar determinadas por
las exigencias emanadas del rol del educador en la sociedad de hoy, ala luz de una educacién
humanista, de una concepcién curricular centrada en la persona y de una escuela con
identidad cultural y abierta a la comunidad.

Aspiramos a que el perfeccionamiento influya sobre el profesor de tal manera que:

— Cumpla con su doble funcién de transmisor de valores y generador de cambios.

— Adopte actitudes coherentes con una escuela educadora que promueva en sus alumnos y
en la comunidad el desarrollo de las mejores potencialidades existentes en ellos.

— Disponga de la formacién basica que le permita comprender. analizar y valorar condi-
ciones de vida de la comunidad y de la estructura social en que se desempena como
profesional y mantenga una actitud permanente de investigacién frente a esa comu-
nidad.

— Complete continuamente su formacién académica, ética y estética, desarrolle la habili-
dad para comunicarse con otros y para generar procesos participativos.

Las estrategias de perfeccionamiento que se implanten deben:

— permitir una participacién efectiva de los docentes en su propio crecimiento profe-
sional;

— constituir instancias para que exista un intenso compartir de experiencias educativas;

— ser eventos donde haya posibilidades de generar técnicas de ensefianza-aprendizaje y
material didactico, apropiados a la realidad de los alumnos;

— constituir serios esfuerzos creativos por vincular teorfa y practica;

— dar oportunidades para analizar los problemas vinculados al aprendizaje y las impli-
cancias de éste en la ensefanza.

A partir de consideraciones como las anteriormente expuestas y dentro del Plan
Nacional de Educacién, el Centro de Perfeccionamiento ha puesto en manos de las autorida-
des educacionales la proposicién de un Plan de Perfeccionamiento de Directivos, Docentes y
Paradocentes en el marco del mejoramiento cualitativo de la educacién. Este perfecciona-
miento debe orientarse dentro de criterios de eficiencia, eficacia, efectividad y pertinencia,
en particular dentro de este iltimo (criterio sustantivo que engloba y subordina a los
anteriores), de modo que el perfeccionamiento otorgado a los docentes contribuya a que la
educacién entregada por ellos responda a las expectativas y valores culturales de las
personas y comunidades a las que va dirigida.

El Plan de Perfeccionamiento estad destinado al personal de todos los niveles de la
administracién de la educacién, asi como al personal de todas las modalidades o niveles del
sistema, segin necesidades y conforme a prioridades.

En el desarrollo de este Plan es importante considerar la participacién, no sélo del
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Ministerio de Educacién, a través del Centro de Perfeccionamiento, Experimentaciéon e
Investigaciones Pedagégicas, sino también de las instituciones de educacién superior, de las
empresas o de otras instituciones publicas o privadas.

Las Universidades, por ejemplo, pueden desarrollar una significativa labor en el campo
de la actualizacién cientifica; las empresas en la capacitacién en especialidades a los
docentes de la Educacién técnico-profesional, de educacién de adultos u otros.

El Plan tiene como objeto, ademas, ir creando progresivamente condiciones para dar
forma a un sistema de perfeccionamiento que se auto-sustente, es decir, que adquiera una
dindmica propia que le permita perdurar en el tiempo. Este sistema de perfeccionamiento
debe generarse no sélo a nivel nacional, sino también en los niveles regional y provincial.

La reorientacién y planificacién del trabajo en el perfeccionamiento docente no debe ni
puede efectuarse aisladamente si se quiere resultados positivos, muy por el contrario, debe
estar en estrecha vinculacién con la formacién de educadores para responder a las esperan-
zas de nuestra sociedad de hoy y de maiiana.

Por otra parte, el perfeccionamiento no puede ser concebido en forma independiente a
los programas de desarrollo curricular y a la investigacién educacional, si se quiere llevar
las intenciones al plano de la realidad. Estos tres procesos se coordinan y se apoyan
mutuamente. Elevar la calidad del proceso educacional es de por si una misién compleja que
no es conveniente enfocar parcialmente.

No es posible pensar ademas en una total independencia de las diferentes instituciones
que realizan acciones de perfeccionamiento docente. Por el contrario, es conveniente y
deseable una coordinacién entre ellas, que debe comenzar desde el reestudio de las orienta-
ciones generales del proceso hasta las estrategias que son qtiles de desarrollar. Este
encuentro de educadores parte con la esperanza de que aqui se dan los primeros pasos para
encontrar estos criterios generales y orientadores para la labor de perfeccionamiento
docente.
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FORMACION Y PERFECCIONAMIENTO DE PROFESORES
PARA LA AUTONOMIA CURRICULAR

ABrAHAM MAGENDZO
Investigador PIIE
Prof. Esc. Educacion U.C.

1. Una tendencia y un dato nos hacen pensar que en el proceso de formacién y
perfeccionamiento de profesores se requiere incrementar la “autonomia curricular” de
éstos.

La tendencia se refiere a la descentralizacién educacional' que definitivamente algin
dia, méas cercano que lejano, desembocara en la descentralizacién curricular.

El dato es que pese a los esfuerzos por incrementar los niveles de escolarizacién de la
poblacién?, ésta no se ha visto acompafada de una reduccién radical de las tasas de
analfabetismo, repitencia, desercién y fracaso® afectando esencialmente a los grupos mas
desfavorecidos de la sociedad.

Sostenemos que con el fin de responder a la tendencia de descentralizacién y revertir el
fracaso escolar se hace necesario, si bien no suficiente, formar y perfeccionar al profesora-
do en la “autonomia curricular™?.

La autonomia, y en nuestro caso la autonomia curricular, constituye una de las
caracteristicas que definen a una profesién y en nuestro caso a la profesién docente®. En
otras palabras, incrementar la autonomia curricular del docente significa para el maestro
profesionalizar su quehacer.

La autonomia curricular la definimos como la capacidad que el docente desarrolla para
participar individual y colectivamente en las decisiones que tienen que hacer con respecto a
la relacién, organizacién, transmisién de la cultura, es decir sobre el curriculum. Implicita-
mente se estd sefialando que incrementar la autonomia curricular de los docentes significa

a Regionalizacién Educativa en América Latina, La Educacién. Revista Interamericana de Desarrollo
Educativo, OEA, N° 87 y N° 88, 1982.

2UNESCO, Anuario Estadistico 1984, Paris, 1984.

3UNESCO, Anuario Estadistico 1984, Cuadro 1.3. UNESCO, Wastage in Primary Education a statistical
study of trends and patterns in repetition and dropout, International Conference on Education, Ginebra 4-5,
julio 1979.

“Entendemos que la adquisicién de la “autonomia curricular” por parte del profesorado es sélo un factor
que hace posible atender a la tendencia de descentralizacién y permite revertir el fracaso. Cambios estructurales
del sistema educativo y del curriculum son necesarios como condiciones basicas para que la autonomia
curricular tenga sentido.

*Tres caracteristicas fundamentales se han identificado como criterios basicos para definir una profesién:
a) los métodos y procedimientos utilizados por los miembros de una profesién estidn basados en un cuerpo teérico
de conocimiento e investigacién; b) compromiso por parte de sus miembros por el “bienestar” de sus “clientes”;
c) capacidad para formular juicios auténomos sin presiones, limitaciones y controles por parte de factores
externos no profesionales.
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conferirles poder en el proceso de seleccionar la cultura y organizarla curricularmente y
otorgarles a éstos un rol protagénico en el control sobre el proceso de transmisién de la
cultura®.

Un analisis del proceso que ha caracterizado la planificacién y el desarrollo curricular
en nuestros paises, nos permite concluir, como veremos, que éste no tiende a la autonomia
curricular del docente. Concomitantemente las instituciones formadoras de maestros y
aquellas que los perfeccionan en su carécter reproductor no hacen sino reforzar los
esquemas subyacentes en el proceso de planificar y desarrollar el curriculum, y por
consiguiente no forman ni perfeccionan para la autonomia curricular. Pensamos que en la
medida en que no se rompa este esquema un tanto ciclico es imposible atender la tendencia
de descentralizacién curricular y responder al desafio que significa el fracaso escolar.

2. Caracteristicas del proceso de Planificacion
y el Desarrollo Curricular

En forma muy general podriamos caracterizar el proceso de planificacién y desarrollo
curricular en los términos que sigue:

a) Planificacién centralizada

El excesivo centralismo ha sido una de las caracteristicas que ha definido a la planifica-
cién curricular al interior del cual se han manejado supuestos contradictorios entre los que
se pueden citar: “el salvaguardar la unidad nacional”, “el consenso cultural”, “la igualdad
curricular como garantia de la igualdad de la calidad educativa y el de la adaptacién y la
adecuacion curricular a nivel local e institucional.

El curriculum por regla general ha sido elaborado en forma jerarquica, verticalista y
centralizada, por organismos dependientes de los Ministerios de Educacién y/o por comisio-
nes de especialistas de las Universidades o del profesorado que son invitados por el
Ministerio a participar en esta tarea. A los funcionarios de la burocracia y a los profesiona-
les se les confiere la facultad y el poder de elaborar un curriculum inico para todo el pais y
proponer innovaciones curriculares. El profesorado, entonces, es llamado a cursos de
perfeccionamiento y de capacitacion en los cuales se les comunica los nuevos contenidos
programaticos y se los prepara para introducir las innovaciones curriculares referidas a las
metodologias de ensefianza, sistema de evaluacién.

b) Curriculum unitario

El curriculum que se planifica a nivel central es uniforme para todas las escuelas y los
alumnos del pais y, en muchos casos, es aprobado legalmente. De esta forma se oficializa,
legitima y adquiere caracter obligatorio. La uniformidad y obligatoriedad se sustenta en el
supuesto doctrinario de la “unidad y la identidad nacional”. Se piensa que al definir,
regular y diseminar conocimientos y valores idénticos a todos los alumnos se formaran
ciudadanos con un pensamiento, con valores y con actitudes comunes que finalmente
contribuirdn a reforzar la unidad y la identidad nacional. La unidad nacional es el

®Nétese que se estd senalando que en el proceso de seleccionar los significados culturales y organizarlos
curricularmente se ejerce una cuota importante del poder; es decir, al determinar qué conocimientos culturales,
las actitudes, valores, habilidades y destrezas que deben ser transmitidas se estd preferenciando unos de otros,
por lo tanto se est4 ejerciendo poder. En el proceso de transmitir la cultura se estan definiendo los mecanismos
que controlan la comunicacién y la interaccién.
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resultado de la eliminacién de las diferencias culturales. La historia de muchos pueblos ha
mostrado, en repetidas ocasiones, que precisamente la unidad se alcanza cuando hay
reconocimiento por las diferencias y la variedad cultural que define a una sociedad.

La uniformidad y obligatoriedad del curriculum estd suponiendo, ademas, que opera-
mos en sociedades con poblaciones y condiciones homogéneas donde no hay diferencias ni
divisiones.

Escapa a las posibilidades de este trabajo poder develar las miltiples contradicciones
que subyacen en este supuesto. Diremos tan sélo que lo consensual, pese a los diagnésticos
que se realizan, es mds bien una ficcién que una realidad. Los planificadores curriculares,
que se sepa, no han realizado un analisis de la cultura como etapa previa de la generacién de
un curriculum comin capaz de rescatar los elementos variables e invariables de la cultura.
Por lo demés el esquema verticalista y poco participativo que caracteriza a la planificacién
curricular es una seria limitante en la bisqueda de un auténtico curriculum consensual.

¢) Diferenciacion y delimitacién de disciplinas

Una caracteristica adicional que ha definido el proceso de planificacién curricular ha
sido la tendencia a otorgarle determinado status a ciertas disciplinas y a otras no y a
mantener y crear “fronteras” o “delimitaciones” entre las disciplinas.

Se podria adicionar, utilizando la terminologia reproduccionista, que al igual que en la
vida social y en el mundo del trabajo existen incluidos y excluidos, integrados y marginados,
profesiones con mayor status y trabajos de menor status; en el curriculum hay disciplinas,
contenidos y conocimientos que son valorados con alta prioridad y relevancia y otras que
merecen menor valor y baja prioridad. Las primeras seran las incluidas en el curriculum,
las otras serdn desechadas. Las primeras seran aquéllas que se relacionen con el mundo
intelectual y las segundas con el mundo del trabajo fisico y manual. El curriculum reprodu-
cira de forma coherente los significados y valores que se generan al interior de la sociedad.

d) Importacion de Modelos Curriculares

Una caracteristica adicional que debe seialarse con respecto a la planificacién curricu-
lar tiene relacién con la tendencia muy marcada de “importar” modelos curriculares de
otras latitudes, en especial de los paises desarrollados. Una variedad de proyectos curricu-
lares han sido traidos de diferentes paises y diseminados a nuestro parecer en forma
indiscriminada’. Las teorias curriculares, las teorias del aprendizaje y las teorias epistemo-
légicas producto de las investigaciones realizadas en otras culturas han servido de funda-
mento y sustentacién para los planificadores curriculares en la introduccién de los “modelos
curriculares importados”. Por esta via se ha legitimado la dependencia, no sélo material y
econbémica sino que también la imposicién valérica y cultural. No debemos olvidar que
subyacente al proceso de seleccionar la cultura para el curriculum est4 en juego una forma
de conceptualizar al hombre y a la sociedad, se prescribe una determinada insercién del
individuo en la vida laboral y productiva tendiente a desarrollar una conciencia y una
moral.

Intentar planificar el curriculum sobre la base de una neutralidad que se fundamenta
sobre el caricter universalista, cientifico y objetivo del curriculum es desconocer, de plano,

‘A manera de ejemplo se podrian citar el Método Montessori, el Plan Dalton, el Sistema Decroly, el
curriculum progresista de la Escuela de Dewey, el curriculum racionalista y tecnologico de R. Tyler, el
curriculum confluente, etc.
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principios bésicos sobre los cuales debe sustentarse la planificacién y el desarrollo curricu-
lar, a saber: la relacién que el curriculum debe tener con la realidad econémica, productiva
y de trabajo de un pais, con el contexto social de cada uno de los grupos poblacionales, sus
condiciones de vida, de trabajo y aspiraciones futuras, sus valores, en una palabra, su
cultura, su ambiente.

e) Definicién restringida de la cultura

No es éste el lugar para profundizar y revisar exhaustivamente el concepto de cultura,
pero podriamos afirmar, sin temor a equivocarnos, que el curriculum, tal como se plantea
en nuestros paises, aiin no ha sido capaz de desligarse de la definicién Tyloriana de cultura:
“totalidad compleja que incluye el conocimiento, las creencias, el arte, el derecho, la moral,
las costumbres y cualquier otro hébito o capacidad adquiridas por el hombre en cuanto
perteneciente a la sociedad”®. Subyacente a esta definicién evolucionista de la cultura se
postula, ideolégicamente, la superioridad de la civilizacion occidental sobre todas las
demis. El curriculum no es sino la interpretacion escolarizada, de esa cultural tendiente a
ejercer una accién “transformadora” en las generaciones nuevas en nombre de un progreso
hacia la cumbre, representada por las metrépolis occidentales. Las escuelas y su curriculum
se convierten en “aparatos culturales” encargados de administrar, transmitir y renovar el
“capital cultural™.

En este sentido el curriculum es un instrumento clave para la reproduccién de la
sociedad. El caracter reproduccionista de la escuela y su curriculum es analizado por
algunos socidlogos de la educacién'’. Para Bordieu y Passeron “la escuela es vista como una
institucién importante en el intento de los grupos dominantes por imponer una definicién
del mundo social concordante con sus intereses. Para ello la escuela aparenta ser un
transmisor neutral e imparcial de los beneficios de una cultura valiosa. La escuela es capaz
de promover la desigualdad en el nombre de la objetividad”.

3. Caracteristicas del proceso de formacién y perfeccionamiento de profesores

Al revisar las caracteristicas del proceso de planificacién y desarrollo curricular que
hemos terminado de esbozar, constatamos que el proceso de formacién y perfeccionamiento
docente se adapta y conforma con dichas caracteristicas y por consiguiente capacita al
docente para que las pueda asumir con plenitud. Dado que la planificacién curricular
presupone, como hemos visto, un docente dependiente de decisiones externas, el proceso de
formacién y perfeccionamiento conduce irremediablemente también a la estructuracién de
un docente dependiente y carente de plena autonomia curricular.

En este sentido podemos decir, sin temor a equivocarnos, que las caracteristicas del
proceso de formacién y perfeccionamiento se definird en los términos que siguen:

8E. Tylor: “La creencia de la cultura” en los origenes de la antropologia. C.E.D.A.L. Buenos Aires 1978.
9N. Garcia Conclini; “Cultura y Sociedad: Una Introduccién”, SEP, México 1981.

Y. Giroux. Theories of Reproduction and resistance in the new sociology of education. A critical analysis.
Harvard Educational Review. Vols. 53 N 3 Agosto 1983.

P. Bordieu y J.C. Passeron. Reproduction in Education, Society and Culture, Sage 1977.

B. Bernstein: Sociology and the sociology of education. A brief account. En Rex J. (Ed.) Approaches to
sociology. Routledge of Kegan Paul, 1974.
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a. Formacién y perfeccionamiento para la planificacion centralizada

Al docente se lo forma y se lo perfecciona con el fin de que pueda responder “eficiente-
mente” a los esquemas de la planificacién centralizada. Implicitamente los programas de
formacién y de perfeccionamiento se fundamentan en los supuestos siguientes:

“—Que al futuro docente o al docente ya formado se le puede “transmitir” nuevos
conocimientos técnicos y percepciones pedagégicas para responder a necesidades no
percibidas u originadas en ellos mismos.

—Que estos nuevos conocimientos técnicos y percepciones produciran algiin tipo de
alteracién significativa en su patrén motivacional con respecto a su tarea educativa.
—Que estas nuevas percepciones y motivaciones permanecerdn atn cuando el profesor
abandone la situacién “protegida” de la institucién formadora o de perfeccionamiento,
y se incorpore o regrese a su rol docente en la institucién educacional respectiva.
—Que el futuro docente sera capaz de adaptar por si mismo sus nuevos conocimientos y
percepciones a la situacién de trabajo.

—Que el capacitado podra justificar ante sus colegas los cambios de conducta expresa-
dos por él. Y finalmente,

—Que sera capaz de convencerlos para que realicen ellos mismos un cambio en sus
propias conductas y actitudes pedagégicas.

En sintesis, el conjunto de estos supuestos afirmaria que el docente una vez que
comprende la racionalidad de la innovacién y su justificacién légica, apreciara las ventajas
del cambio que se le propone, lo adoptara él mismo y lo promovera entre sus colegas.

En esta concepcion o modelo racional de planificacién no se consideran en su verdadera
dimension otras variables del proceso de cambio, como por ejemplo: sus valores y normas,
las fuerzas de resistencia de individuos, grupos o estructuras, las caracteristicas de los
roles, las formas de comunicacién entre individuos, grupos o subsistemas, etc. Estas
variables no consideradas afectan al individuo en la misma medida en que actiian sobre el
medio organizacional en que él desarrolla su actividad”.

Ademas la participacién de los profesores se reduce, en el mejor de los casos, a una mera
. consulta burocritica y tangencial que no implica ni conlleva el analisis serio de los criterios
que los burécratas y los agentes reproductores de la cultura han manejado en el proceso de
seleccionar la cultura para el curriculum. Se asume que éstos son depositarios de la verdad y
del consenso cultural, y, por consiguiente, por sus calificaciones funcionarias o académicas
estdn en la capacidad de controlar, regular y definir los principios, contenidos y contexto
del curriculum. El poder para tomar este tipo de decisiones se lo confiere a éstos. Por un
lado, el organismo estatal —Ministerio de Educacién— que tiene sus raices en determinan-
tes politicas y por el otro, el conocimiento que poseen de las disciplinas de estudios. En esta
postura sélo aquéllos que tienen acceso directo o indirecto a los organismos cenirales
pueden de alguna u otra forma influir en los burécratas y especialistas. Al profesor se lo
forma para aceptar y comprender esta racionalidad.

b) Formacién y perfeccionamiento para el curriculum unitario

El curriculum unitario fundamentado en el supuesto de la homogeneidad cultural y
social ha conducido a que tanto en el proceso de formacién como en el de perfeccionamiento
se forme y perfeccione al docente para atender un alumno “promedio”, “abstracto” y
“consensual”. A menudo escuchamos decir a nuestros egresados que no estdn preparados
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como docentes para atender al nifio real y concreto, aquél de la marginalidad, de los
sectores rurales, de las poblaciones indigenas sin expectativas educacionales, etc. Pregun-
tan también cémo se imparte la enseiianza en las escuelas unidocentes, en las escuelas con
cursos de 60 y mas ninos, en las escuelas sin recursos, en las escuelas con poblaciones
migratorias, etc.

La formacién y el perfeccionamiento para el curriculum unitario evade el real proble-
ma, asi como lo hace el sistema de una manera muy sutil y quizds inconsciente. Desarrolla e
importa concepciones curriculares (tecnolégica, de realizacién personal), que acompana-
das de un discurso pedagégico bastante rebuscado, se sustenta en teorias del aprendizaje y
del desarrollo “internacionales y universales”. Intenta entregar un mensaje “neutro” y
“descomprometido”. Inmersos, los futuros docentes y los profesores en servicio en aprendi-
zaje en el “dialecto pedagégico”, en la “terminologia cientifista”, en la busqueda de la
“objetividad pedagdgica” que los prepara para transmitir la cultura a “sujetos abstractos”
se olvidan de formularse las preguntas mas pertinentes: cual es la relevancia de este
“lenguaje y de esta gramatica” en la atencién de la diversidad y no la uniformidad.

Adaptacion y Flexibilidad

Deseamos hacer una salvedad, que a su vez constituye otro supuesto, sobre el que se
planifica y desarrolla el curriculum. Los planificadores del curriculum, con el correr del
tiempo, se han percatado de lo irreal e ilusorio que significa formular un curriculum
unitario en paises con necesidades geograficas, culturales e idiométicas variadas y distintas.
Para saldar este problema se ha optado por introducir, en la fundamentacién que acompa-
fia a los planes y programas de estudios, y, en ocasiones, en los principios que orientan las
metodologias de ensefianza y los sistemas de evaluacién el concepto de la “flexibilidad”. Se
sostiene que el curriculum unitario debe ser modificado y adaptado a las necesidades y
realidades de las localidades y escuelas, de suerte que respondan a los intereses, aspiracio-
nes y condiciones de cada una de ellas.

Adaptar un curriculum a las necesidades locales y escolares presupone crear condicio-
nes que lo hagan posible. La declaracién de intenciones puede ser una condicién necesaria
pero no suficiente para que esta adaptacién se produzca. Por de pronto se requeriria, a
nuestro parecer, descentralizar la planificacién curricular. En un sistema de control
centralista es dificil generar un auténtico proceso de adaptacién y flexibilidad curricular. Al
respecto cabe seiialar, desde ya, que en América Latina se estin desarrollando algunas
experiencias de descentralizaciéon y nuclearizacion educativa que apuntan con mayor
propiedad a promover este proceso''.

Adicionalmente, es necesario repensar el rol que se le asigna al docente, mientras se
contintie asumiendo que el maestro es un mero transmisor de una cultura que es selecciona-
da por otros, su poder se ve limitado y, en consecuencia, su capacidad de adaptar el
curriculum y proponer innovaciones se ve coartada. Todo esto exige también reestudiar el
proceso de formacién de maestros. Cabe preguntarse al respecto, sobre los fundamentos
teérico-practicos que se le han proporcionado para adaptar el curriculum ;se ha disenado
una metodologia de adaptaciéon?

1G. Tamayo. La nuclearizacién educativa. Reflexiones sobre la experiencia de Colombia, Guatemala y el
Pert. Tegucigalpa, Escuela Superior del Magisterio Francisco Morazan, 1977.

—Costa Rica, Ministerio de Educacién Piblica, Nuclearizacién Educativa, San José, Ministerio de Educacién

Publica, 1976.
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Nuevamente debemos seiialar que mientras los docentes no sean capaces de desarrollar
la “autonomia curricular™, a la que hemos hecho referencia, no estaran preparados para la
flexibilizacién curricular.

¢. Formacién y perfeccionamiento para una definicién restringida de la cultura

Hemos sostenido que el curriculum es el resultado de un proceso de seleccion de la
cultura que, implicitamente pone en juego determinados intereses ¢ intenciones que com-
prometen de una u otra forma la distribucién del poder y del control social.

Ciertamente, si en el plano de seleccién de la cultura se hacen consideraciones valéricas
referidas a los conocimientos, valores, actitudes, habilidades, conductas sociales y a las
formas que éstas deben ser transmitidas es porque se est4 prefigurando un determinado
hombre, que servira ciertos propésitos al interior de una sociedad. En otras palabras, el
proceso de seleccién y transmisién de la cultura presupone la formacién de una determina-
da conciencia y los medios que se utilizarsn para dicha formacién. Por ende. este proceso no
es neutro y desprovisto de intencionalidad, compromete irremediablemente un grado de
negociacién del poder y del control social. Seleccionar la cultura para el curriculum
significa legitimar y valorar cierto sector o sectores de la cultura e, implicitamente desvalo-
rizar otros. -

Sin duda alguna las instituciones formadoras de maestros y también las que los perfec-
cionan se han centrado y organizado en torno a una concepeién restringida de la cultura.

Debo senalar, con cierto arrepentimiento, que por mucho tiempo dediqué energias a
dilucidar cuan importante era formular objetivos operacionales, ligar objetivos a medios,
disefiar sistemas de evaluacién formativa, sin percatarme que el problema curricular no
radica, necesariamente. en buscar la forma de hacer mas eficiente la transmisién de la
cultura universal, sino en replantear el concepto de cultura, tanto al interior como fuera de
la escuela. A esta conclusién llegué a través de una prolongada investigacién realizada en
una drea indigena de Guatemala en la cual pudimos darnos cuenta que la escuela impone
una cultura escolar que es ajena a la cultura comunitaria, otorgando escasa valoracién a los
rasgos culturales propios de los grupos indigenas y, en este sentido, poniendo el curriculum
al servicio de la cultura occidental?,

Para efectuar cambias profundos en el curriculum y en la formacién y perfeccionamien-
to docente pareciera necesario, entonces, repensar la cultura, vale decir repensar el
curriculum. “La realidad creada por muchas generaciones, la riqueza material de la
sociedad es solamente la forma de existencia de la cultura. El contenido verdadero de la
cultura lo contituye el desarrollo del propio individuo como sujeto social, el desarrollo de
sus fuerzas, creadoras, de sus relaciones, de sus necesidades, capacidades, formas de
comunicacién, ete.'?,

En este sentido, el curriculum se nutre no tan s6lo de la cultura universal, sino que
también de la actividad que hace el hombre aquiy ahora para enfrentar su propia existencia
y su propia realidad. Para el curriculum significa capturar las pautas de socializacién
familiar y comunitaria, valorizar la cotidianeidad, los estilos de vida que tienen los hombres
de carne y hueso para resolver sus problemas. Sélo entonces, el curriculum adquiere

“Investigacién Bésica en Area Indigena, Universidad del Valle de Guatemala, Proyecto Multinacional de
Investigacién Evaluativa, OEA, Guatemala, octubre 1983.
3N. Garcia Conclini, op. cit., pag. 67.
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significado y relevancia para los distintos grupos sociales, sélo entonces el curriculum se
libera de su caracter reproductor y dominador. El alumno que se incorpora al curriculum
que se genera en su cultura social, desarrolla, en primera instancia, su propia identidad, y
desde ese punto, se abre a la cultura universal y acumulada, consciente y capacitado para
comprenderla, asimilarla o rechazarla criticamente. Nétese que no se trata solamente de
introducir al eurriculum los contenidos tematicos de la subeultura ambiental, social,
comunitaria y familiar, sino que por sobre todo significa incorporar los estilos de vida y
socializacién que ésta tiene como mecanismo de aprendizaje y metodologias de apropiacién
de la realidad. En esta éptica, el curriculum se hace idiosincrético a una determinada
cultura. De esta forma el alumno se abre a la cultura universal pero en una éptica distinta,
no como la del sujeto que se asoma a ésta como derrotado y fracasado desde sus inicios, sino
seguro de comprender cabalmente y criticamente sus propios patrones de comportamientos,
su propio acervo histérico cultural; su propia subjetividad. Desde su propia perspectiva es
capaz de entender la légica de la cultura de dominacién.

En esta visién distinta del fenémeno cultural en su relacién con el curriculum, todos los
componentes del curriculum adquieren otra dimensién. Los contenidos tematicos se vitali-
zan, las metodologias de ensenanza incorporan los patrones de socializacién de la comuni-
dad como algo natural y propio; la comunidad participa del curriculum, la escuela se
compromete a conocer y participar de los proyectos de la comunidad, de sus problemas y
necesidades porque le pertenecen y porque son parte integral del curriculum.

En esta perspectiva de repensar la cultura en su relacién con el curriculum se
recupera'!y se abre una tematica importante para las instituciones formadoras de maestros
y su perfeccionamiento, para éstas significa precisar su objeto de estudio tanto en el plano
teérico como préctico.

Las instituciones formadoras y de perfeccionamiento tienen un camino largo que
recorrer. Se preguntaran por los problemas que surgen del enfrentamiento entre la cultura
de dominacién y la cultura conducente a la bisqueda de una identidad personal y social;
indagara sobre el significado que tiene el conocimiento y el aprendizaje que emerge de la
biasqueda de una identidad colectiva; estudiara las estrategias de comunicacién y la inter-
pretacién de significados que otorgan distintos actores sociales a la cultura; analizara las
condicionantes socioculturales —internas y externas a la escuela— que determinan el éxito
o el fracaso escolar; observara, describira e interpretara la cultura escolar en su dinamica
interna y en su relacién con el medio econémico-social; analizara c6mo se reconstruye la
realidad objetiva en la subjetividad de cada alumno, etc. Hemos citado sélo algunos
ejemplos de la temdtica que preocupa al curriculum en una éptica de revisién del concepto
de cultura. De cualquier forma la tarea compromete estudios y acciones tanto en el
macro-sistema educativo. como en el micro sistema a nivel de instituciones educativas y sala
de clases; involucra el estudio de la comunidad en su situacién histérica y presente; implica
relacionar lo macro-estructural con lo micro-organizacional, lo interno y lo externo a la
escuela, la teoria con la practica. No escapa a esta tarea la problematica de la transmisién
del contenido cultural ya que en ella se juega el sistema del control que el curriculum ejerce
sobre los alumnos.

14 - e . 8 5
Durante muchos anos los teéricos del curriculum lo ligaron con la cultura. Dewey y los progresistas
ocupan un lugar importante en el desarrollo del curriculum en su relacién con la cultura.
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4. La autonomia curricular en las instituciones formadoras y en los programas de perfec-
cionamiento

Reiteramos nuest-a posicion, en el sentido de que si se intenta revertir el proceso escolar
y deseamos avanzar en el proceso de descentralizaciéon curricular hay una imperiosa
necesidad de formar y perfeccionar al profesorado para la autonomia curricular.

La autonomia curricular, si bien no es una condicién suficiente, es necesaria para el
cambio al que apuntamos. La autonomia curricular significa, de hecho, capacitar a un
docente para la participacién en la investigacién y en el desarrollo curricular.

La participacion del maestro en la investigacién curricular constituye en la 6ptica
curricular planteada un imperativo profesional y una accién vitalizadora de su propio
quehacer. Decimos que es un imperativo profesional ya que, queramos o no, debemos
reconocer que dado el caracter transmisor de la cultura acumulada a la que se ha sometido
al profesor, se ha convertido en un sujeto conformista, con un bajo nivel de autonomia y
participacién en la bisqueda de conocimientos y en el proceso de toma de decisiones. La
conformidad se asegura no tan sélo con mecanismos de dominacién abiertos como son la
imposicién de un curriculum centralista y jerarquico, o un rigido sistema de supervisién y
control, sino que también con formas mas sutiles como son los textos de ensefianza, los
materiales educativos pre-hechos, los paquetes instruccionales, etc. La carencia de autono-
mia en el proceso de biisqueda de conocimiento est4 intimamente ligada a la concepcién
academicista del curriculum que establece una jerarquia bien definida de posiciones y roles.
En el nivel mas alto de la jerarquia se ubican los académicos, ellos “reinan en la disciplina al
igual que los filésofos debian gobernar en la Republica de Platén”. Su rol es “buscar la
verdad”. En el tramo siguiente se encuentran los profesores que deben diseminar la verdad
que es descubierta por los académicos. Los alumnos pertenecen al nivel inferior de la
jerarquia, éstos son considerados unos neéfitos con respecto a la disciplina, deben apren-
derla para asi algiin dia reproducir el esquema jerarquico'”.

Cuando conceptualizamos al curriculum como el rescate de la identidad cultural, el
profesor esta impelido a romper con el conformismo y a participar activamente y critica-
mente en la busqueda del conocimiento. Esta tarea no puede ser delegada a otros. Por el
contrario la adquisicion de una autonomia profesional tiene implicancias en la relacién que
establece con el munco académico y los investigadores profesionales. El profesor no acepta
en forma acritica el conocimiento que se genera en la investigacién, para ser aplicado como
“recetas”, sino que desarrolla una capacidad reflexiva, critica y analitica. No sélo esto, sino
que demanda de los investigadores profesionales un tipo muy especifico de conocimiento,
aquél que le permite contemplar el curriculum con su relacién contextual, ambiental,
histérica y proyectista. En este sentido la participacién del profesor en la planificacién,
elaboracién e implementacion del curriculum no es la de un mero técnico, artista o
especialista, es la de un cientista social que reflexiona en torno a su practica educativa, como
se elabora en su propia subjetividad y en una realidad que la condiciona.

Visto de esta manzra, cambios profundos deben operarse en las instituciones formado-
ras de maestros y en los programas de perfeccionamiento, todos éstos tendientes a facilitar y
promover el proceso de la autonomfa curricular.

M. Schiro, Curriculum for better schools. The great ideology debate. Educational Technology Publica-
tions, 1978.
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ANEXO N°8

ALGUNAS REFLEXIONES SOBRE EL PROCESO
DE FORMACION DOCENTE EN AMERICA LATINA,
LA NECESIDAD DE EVALUARLO Y DEFINIR PERSPECTIVAS
Y POLITICAS PARA EL PROXIMO QUINQUENIO

Autor: Jost ALMEA
Director de CINTERPLAN
Centro Interamericano de Estudios e Inves-
tigaciones para el Planeamiento de la Educa-
cion

I. LOS ANTECEDENTES

En las dos ultimas décadas la formacién de profesores de la ensenanza bésica o
primaria, ha vivido cambios significativos en América Latina, especialmente en relacién con
las instituciones que tradicionalmente asumieron tal funcién. En efecto, enla mayoria de los
paises del continente, la formacién del docente del nivel primario, por mas de un siglo estuvo
a cargo de las escuelas normales —legado de Europa como tantos otros que atin perduran en
las estructuras educativas del continente— y en casi todos los paises también, en los dltimos
20 anos tal responsabilidad ha sido traspasada al nivel universitario, con mayor o menor
celeridad.

Pero este cambio tan radical y profundo en su momento, no ha llegado a —o no ha
podido— ser evaluado en su integridad, de manera tal que se consideren sus virtudes y
desventajas y los impactos que se lograron en la evolucién educativa de los paises, y que se
estimen las contribuciones al desarrollo socioeconémico global de cada nacién.

Los primeros estudios subregionales intentados, no con visién histérica evaluativa ya
que estos cambios —aunque modificables— no son reversibles, sino simplemente con afan
descriptivo y exploratorio de la situacién, tropezaron con grandes vacios de informacion,
siendo precaria atin la referida a situaciones especificas nacionales, salvo escasas excepcio-
nes en algunos paises.

Por otra parte, una persistente conviccién en todos los 4mbitos del desarrollo educativo
enlos paises sefiala un progresivo deterioro de la calidad de la educacion en los tltimos anos.
Sabemos positivamente que la calidad de la educacion es de responsabilidad compartida de
todo el sistema educativo y por la sociedad en su conjunto, y, aunque se realizan esfuerzos
investigativos para aclarar y explicar este fenémeno a partir del estudio de todos los factores
que interactiian en el hecho educativo, se puede adelantar que al trabajo del profesional de
la educacién le cabe una buena cuota de responsabilidad, sino directa, por lo menos
concomitante por su accion profesional (o su efecto), o de omisién, por su marginacién de los
cambios significativos habidos en el sistema y la sociedad en los tltimos anos.

La existencia de una nueva generacién de docentes, con menos de 15 afios de servicio en
casi todos los paises, maestros egresados de universidades o institutos de nivel superior,
plantea la necesidad de evaluar los procesos formadores de docentes y de analizar sus
efectos para fundamentar politicas coordinadas, de estimulo o correccién donde correspon-
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da. Paralelamente a esta generacién coexisten los maestros de viejo cuiio —algunos ya
retocados por la accién académica de la universidad—, que en gran medida por el peso de la
tradicién y la antigiiedad en los cargos, estdn siendo todavia significativamente influyentes
en la conduccion general del proceso educativo.

Desde hace unas tres décadas a esta parte, la educacién en América Latina ha experi-
mentado una expansién sin precedente en el siglo, expansién que fundamentalmente ha
estado orientada a erradicar el analfabetismo y alcanzar igualdad de oportunidades para
toda la poblacién, por lo menos a nivel de educacién elemental. Un mejor manejo adminis-
trativo y procesos mas planificados de la gestién educativa han hecho posible un mejor
aprovechamiento de los recursos diponibles para este esfuerzo. También se ha generalizado
en el continente una extensién de la educacién primaria de 6 a 8 y 9 afios.

Estos cambios notables de carédcter cuantitativo y cualitativo que ha vivido la educacién
basica de la regién, deben, o deberian tener su correlato en la formacién de los docentes que
sirven este nivel; sin embargo, se carece de la informacién necesaria para confirmar esta
relacién y para realizar estudios significativos, que permitan conocer la situacién y que
ayuden a mejorar los procesos de formacién, o para innovar en sus fundamentos y enfoques
si fuera necesario.

Una primera preocupacién por la tematica de la formacién de los docentes del nivel
basico y medio deberia comenzar por reunir informacién cuantitativa y de algunos indica-
dores cualitativos, que permitieran —mads tarde— inferir conclusiones acerca de la calidad
de estos nuevos profesionales y de la eficacia de su trabajo. Una segunda etapa, una vez
explorado y definido mejor el campo del anilisis, podria profundizar con mas propiedad
sobre las bondades y limitaciones de la actual institucionalizacién en la formacién de estos
profesionales, o por lo menos, sobre la necesidad de introducir innovaciones que contri-
buyan significativamente a la solucién de los problemas endémicos del sector; y, lo que seria
mds importante, a transformar el “sistema educativo” en un subsistema del sistema social,
abierto, dindmico, coherente y de perfeccionamiento autogenerado, segiin lo vaya plantean-
do la dinamica social que le sirve de contexto.

Latinoamérica puede exponer gran cantidad de experiencia tanto en formacién docen-
te como en reciclaje de maestros en servicio, realizadas por los mismos érganos oficiales de
los ministerios de educacién, asi como también, por instituciones de Educacién Superior
con que cuenta cada pais. Sin embargo, sobre estos esfuerzos nacionales, y a veces intra
regionales —salvo raras excepciones— no ha habido suficiente seguimiento ni evaluacién
significativa, en términos de organizacién, metodologias y resultados que ameriten extender
o intercambiar estas experiencias con otros paises o regiones. La cooperacién e intercambio
de experiencias, poniendo énfasis en la originalidad de los aspectos organizativos, metodolé-
gicos y de gestion en la regién o pais, especialmente en los modos propios de abordar y
resolver exitosamente los problemas, puede contribuir a incentivar y mejorar los procesos
que cada comunidad educativa desarrolla sobre estas materias; puede incorporar incluso la
colaboracién directa de especialistas o técnicos, sin que por ello se distorsione la originali-
dad que las respuestas deben tener frente a las situaciones diferenciadas que manifiesta
cada realidad.

El desarrollo actual de la ciencia y la tecnologia posibilita la introduccién progresiva de
nuevas metolodogias y modos de hacer educacién, como la educacién a distancia, la
instruccién programada o semiprogramada, los programas apoyados en recursos televisivos
y computacionales, etc. Se desconoce o es muy poco lo que se sabe sobre la experiencia y
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alcances que tienen estos aspectos en las instituciones formadoras de docentes en el conti-
nente.

Los inicios de cualquier innovacién en educacién implica niveles de incertidumbre, altos
costos de implementacién y complejos problemas organizativos, por lo menos; la coopera-
cién interinstitucional e intercambio de experiencias sobre estas materias, sin duda puede
contribuir a minimizar estos factores que constituyen serias limitantes para las innovacio-
nes que exige el desarrollo de la educacién. En el plano de la formacién de los docentes, la
informacién sobre innovaciones es muy precaria y las investigaciones en curso que den
nuevos fundamentos a la formacién son escasas, si no nulas.

La deprimida situacién econémico-social que viven los paises de América Latina, que
pone en duda la posibilidad de incrementar significativamente los presupuestos para
expandir y mejorar los sistemas educativos, induce a pensar ahora —mas que nunca— en la
necesidad de aprovechar mejor los recursos con que cuenta cada pais para impulsar sus
programas de desarrollo educativo. En este sentido, surge como una exigencia ineludible,
estrechar la vinculacién que necesariamente debe existir entre el sistema educativo formal
(Ministerio de Educacién y otros organismos) y las organizaciones de educacién superior del
pais. A la fecha, esta vinculacién del nivel superior de educacién con el sistema de educacién
formal ha sido muy débil, y limitada tradicionalmente a “producir” los recursos humanos
que supuestamente estarfan requiriendo los sistemas educativos generales, con niveles de
correlacién muy bajos, entre las necesidades sociales en términos (cuantitativos y cualitati-
vos) y la oferta de egresados que pretenden incorporarse a ese mercado laboral.

Por otra parte, el sistema de educacién superior debe asumir su rol de subsistema del
sistema global de educacién del pais o regién, y en consecuencia sobrepasar la estrecha
funcién de producir sélo profesionales de la educacién, asumiendo la responsabilidad de
extender (en la sociedad y los potenciales profesionales que son sus alumnos) la idea que la
educacién es una funcién social, que compete a toda la sociedad y compromete —por lo
tanto— a todos los miembros e instituciones de la comunidad.

¢Cémo es posible que en un pais, ciudad o region donde atin persisten altas tasas de
analfabetismo, existe una baja escolaridad, haya una alta desercién del sistema educativo, o
se evidencien problemas educativos de importancia, se pretenda responsabilizar —y en
consecuencia encargar su solucién— sélo a las agencias formales de educacién? ;Acaso se
nos ocurriria culpar o responsabilizar a las agencias de salubridad el hecho de una
abundante mendicidad en una ciudad? ;No son estos problemas los que debe asumir la
sociedad, como un todo, o grupo organizado que preserva su existencia y facilita fluidez de
la vida, dando proteccién minima a sus miembros?

Asi, tanto en la formacién de los profesionales de la educacién como en el concepto
educativo que debe prevalecer en la comunidad y en todos los profesionales que forman una
universidad, la educacién superior se ve requerida por grandes e importantes cambios.
Pero no debemos esperar, ni menos concebir, que estos cambios vendran como una cuestién
“per se” e ineludible, y que nuestra responsabilidad se limite a afrontarlos fatalmente y a
prepararnos para ello; sino por el contrario, la actitud frente al futuro no debe ser de
aceptacién sino de participacién. El futuro se construye ahora, con las medidas y acciones
que tomemos en el presente, a partir de una realidad que hemos tratado de comprender en
su integridad, y con la conviccién de que podemos contribuir a definir nuestro propio
futuro. En este sentido es necesario agotar los primeros pasos de ese acercamiento cognitivo
a la realidad, para partir desde alli creando, reformando o reconstruyendo; es decir,

79



debemos investigar sobre nuestra situacién y adelantar orientaciones y politicas que nos
encaminen a consolidar respuestas inteligentes para nuestros problemas educativos.

Un primer esfuerzo, en la direccién senalada, lo constituyen los campos y situaciones
criticas de la educacién que la investigacion debe empezar a explorar, especialmente los que
inciden directamente, o que tienen efecto, en lo que hemos llamado “los procesos de
formacién de docentes™.

II. LA INFORMACION NECESARIA

En relacién con los procesos de formacién de docentes, se hace necesario que se rastree
informacién, se realicen investigaciones exploratorias, se retinan antecedentes estadisticos
y se estudien, describan y definan situaciones y problemas sobre los siguientes aspectos, por
lo menos:

1. Evolucién de los modos y estilos institucionales de formar docentes. Transicién desde
las escuelas normales a los institutos pedagégicos.

— Los cambios significativos en los curricula de formacién.

— Los problemas generados en la transicién.

— El impacto en el sistema educativo.

— Las innovaciones en los curricula del nivel basico.

— Los origenes socio-econémicos de los nuevos docentes.

— Impacto en la estratificacién profesional de los docentes.

~— Impacto en la calidad de la educacién.

— Impacto en los problemas tradicionales de la educacién (analfabetismo, educacién
rural, educacién y empleo, desercién escolar, curricula desfasada, asignaturismo,
metodologia verbalista, etc.).

2. Estudios sobre la alta tasa de participacién femenina en la docencia, sus origenes y sus
efectos. ;La docencia en educacién basica es una carrera femenina? Ventajas y desven-
tajas.

3. La formacién de docentes y la actitud al cambio en educacién. La docencia, una
profesién en proceso de perfeccionamiento continuo. La asistencia técnica y seguimien-
to de egresados.

4. La formacién en servicio, la actualizacién y el reciclaje de maestros. Los servicios
regionales, nacionales e internacionales de capacitacién profesional.

5. El planeamiento de la formacién de docentes en los niveles basico, medio humanistico y
medio profesional.

6. La formacién integrada de administradores y planificadores de la educacién.

a) De los recursos.

b) De los procesos pedagégicos.

Las escuelas de postgrado en basica, media, media profesional y administradora de la
educacién.

7. Divisién natural del trabajo en la actividad educativa. Los docentes, administradores,
investigadores, planificadores, animadores, etc. Docentes del sector no formal de la
educacién. La carrera docente sin abandonar el nivel, es decir especializacién en cada
nivel: especializaciones y postgrado en basica, media, media profesional y universitaria.

8. La formacién de los formadores de docentes y las investigaciones educativas. La
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

coordinacién nacional en la formacién de docentes. ;La universidad pedagégica, una
experiencia que se generaliza? ;Roles de una universidad pedagégica?

. La cooperacién internacional en la formacién de los docentes, como base de la integra-

ci6én cultural latinoamericana.

Metodologias no tradicionales en formacién y reciclaje de docentes. Educacién a distan-

cia, Educacién programada, formacién alternante; formacién intermitente, etc.

La investigacién en la formacién de docentes. Los métodos experimentales en la forma-

cién de docentes y otras formas de investigacién no tradicionales (nuevos enfoques).

El planeamiento nacional en la formacién de docentes. Planeamiento de coberturas

nacionales y locales, y la regionalizacién en la formacién, planeamiento de los curricula.

Estudios estadisticos sobre:

— Flujos de egresos, ingresos, promociones, repitencias, y otros datos pertinentes a la
situacién de los estudiantes de los institutos formadores de docentes. Agrupacién de
estos datos a nivel regién (interior del pais), paises, o grupo de paises, etc.

— Cuantificacién en la evolucién del proceso de formacién de docentes (infraestructu-
ra, recursos financieros, personal administracién, docentes de docentes, etc.).

— Permanencia de los docentes como profesionales del sistema educativo. Desercién
(cuantificada y cualificada) con estudios de evaluacién de “vida profesional itil” del
docente.

— Estudios de esperanzas de promocién profesional y realidad de la evolucién buro-
cratica de la carrera del docente.

— Costos de formacién de docentes. Estudios analégicos con otros profesionales del
mismo pais, y con otros docentes de otros paises.

— FEstudios sobre estratificacién social, calidad de vida y “estatus” del docente en
ambitos diferenciados del mismo pais, y estudios analégicos con otros paises.

— Estudios de efectividad y/o limitaciones del docente que comparte otras funciones
profesionales, inserto en el sistema de produccién, burocratico, u otros sistemas
laborales de la localidad. Consideracién del caso especial del docente del area de
formacién profesional.

Estudios analiticos, descriptivos y cuantificados sobre la presencia de corrientes inno-

vadoras del desarrollo educativo que obviamente estan incidiendo sobre la formacién de

los nuevos docentes:

® Interdisciplinariedad.

® Regionalizacién.

® Participacion.

® Nuevos enfoques (ambientalista, culturalista, nuevas estrategias de aprendizaje,
enfoque ecosistémico, etc.).

Estudios sobre presencia y relevancia de nuevos conocimientos, destrezas y conductas
que deberia implicar la formacién del docente como promotor del desarrollo educativo.
Conductas proclives a: Paz, Justicia, Solidaridad, Derechos Humanos, Proteccién del
Ambiente.

Conocimientos basicos sobre: Economia, Desarrollo Global, Ciencias Politicas, Admi-
nistracién Social, Administracién (principios) Investigacién (metodologias), Planea-
miento (teoria y técnica), Teoria de Sistemas Generales, Ecosistemologia, Desarrollo
Humano (ontogenético y filogenético), Informitica y Telematica.

Destrezas de: Comunicador, Promotor, Organizador, Otros (de interés local).
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III. SINTESIS DE REFLEXIONES

Se estima que es necesario:

1.
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Realizar estudios —en una primera etapa— de cardcter estadistico, descriptivo y de
exploracién sobre el tema.

Realizar estudios de evaluacién del proceso de formacién del docente (segunda etapa).
Definir orientaciones y lineamientos politicos generales para América Latina (o sub-
regiones) que fundamenten innovaciones y mejoras significativas en la formacién de los
docentes (tercera etapa).

Paralelamente a las tres etapas, se debe recopilar, rastrear y codificar toda la experien-
cia, conceptualizacién, metodologias y técnicas validadas en los paises. Un programa de
intercambio de estos elementos coadyuvaria al mejoramiento y desarrollo de los siste-
mas de formacién de docentes.

La cooperacién horizontal entre paises y la cooperacién internacional, adecuadamente
motivada podrian ser la fuente de recursos y de organizacién para programas de
investigacién y asistencia técnica sobre estas materias (UNESCO, OEA, CINTER-
PLAN, ICASE, CECC, CONVENIO ANDRES BELLO, etc.).



