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Resumen

Desde hace cuatro décadas los paises de América Latina atraviesan reformas en sus
sistemas e instituciones de formacion docente. De manera particular, a partir de los
aiios 2000 estas transformaciones comienzan a debatirse en el contexto de la educa-
cién superior y de la preocupacién por como estos cambios afectan a las identidades
profesionales de los formadores, su preparacion, tareas y la ampliacién de las funcio-
nes que desarrollan estas instituciones (docencia, investigacion, formacion continua y
extension con las escuelas del sistema educativo). El articulo se propone, en primer
lugar, examinar los cambios ocurridos en las politicas docentes de estas iiltimas cuatro
décadas y los focos por los cuales han transcurrido. En segundo lugar, analiza algunos
efectos y rasgos que producen dichas transformaciones en los formadores, colectivo cla-
ve, pero generalmente olvidado tanto por las politicas como por las investigaciones en
formacion docente. En tercer lugar, la discusion del trabajo plantea una tesis y cinco
desafios para pensar los cambios, a partir de las tensiones que se producen al intentar
armonizar y dar respuesta a las dos agendas de reformas que atraviesan las politicas
docentes: la educacién superior y la especifica de la formacién de maestros y profesores.

Palabras clave: politicas docentes, educacién superior, formacién docente, reformas
docentes, formadores.

1 Este trabajo ha sido aprobado uninimemente por el equipo editor luego de pasar
por evaluadores en sistema doble ciego.
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Abstract

In the last four decades Latin American countries have been going through reforms in teaching training systems and institutions. Par-
ticularly, as from the 20005, these transformations have become a subject of discussion within the context of higher education as well as
a concern as to how these changes would have an impact on the professional identities of teachers, their training, tasks and continuous
education, as well as an extension of functions developed by these institutions (teaching, research, continuous education and extension
with schools of the educational system).

This article intends to: firstly, examine the changes that have been made in teacher policies during these last four decades and the focus
through which they have passed. Secondly, some effects and traits produced by these transformations in teachers, key collective. Thirdly,
the discussion of the paper puts forward a thesis and five challenges to consider changes, a result of the tensions produced upon intending
to harmonize and give response to the reform agendas taking place in teacher policies: higher education and the specific one, training
of teachers and professors.

Keywords: teacher policies, higher education, teacher training, teacher reforms, educators.
Resumo

Ao longo de quatro décadas, os paises da América Latina tém vindo a sofrer reformas nos seus sistemas e instituicoes de formagdo
de professores. Em particular, desde os anos 2000, estas transformagoes comegaram a ser discutidas no contexto do ensino superior e
a preocupagdo de como estas mudangas afetam a identidade profissional dos formadores, a sua preparagdo, tarefas e a expansdo das
fungdes que estas instituigoes desenvolvem (ensino, investigagdo, educagdo continua e extensdo com as escolas do sistema de ensino). O
artigo pretende em primeiro lugar examinar as mudangas que ocorreram nas politicas de ensino ao longo das iltimas quatro décadas e
os pontos focais através dos quais elas tiveram lugar. Em segundo lugar, analisa alguns dos efeitos e caracteristicas que estas mudangas
provocaram em educadores de professores, um grupo chave que é geralmente esquecido tanto pelas politicas como pela investigagio sobre
a formagdo de professores. Em terceiro lugat, a discussdo do trabalho coloca uma tese e cinco desafios para refletir sobre as mudangas, com
base nas tensdes que surgem ao tentar harmonizar e responder as duas agendas de reforma que atravessam as politicas de formagio de

professores: o ensino superior e a agenda especifica da formagdo de professores.

Palavras-chave: politicas de professores, ensino superior, formagio de professores, reformas de professores, formadores.

Presentacidn

esde hace cuatro décadas

los paises de América Latina

atraviesan reformas en sus
sistemas de formacién docente. Por
momentos estas toman impulso, in-
tentan arrancar de raiz las estructuras
anteriores con la promesa de mejorar
la calidad de la formacién y producir
condiciones que generen nuevas ba-
ses para la formacién y el desarrollo
permanente de la profesion docente.
En otras circunstancias parece que re-
gresan viejas formulas que producen
un aparente déja vu. La investigacion
ha mostrado, al estudiar diversos pro-
cesos de reforma, que las intenciones
de las politicas entran en tensién con
las culturas instituidas, los intereses
y las practicas de los actores y de las
instituciones que implementan las

politicas disenadas (Ezpeleta, 2004;

Ibarrola, 2018; Mancebo, 2019). De
este modo, la transformacién y mejo-
ra de las instituciones de formacion, la
institucionalizacién de la formacidén
permanente y la construcciéon de una
carrera con reglas transparentes y de-
mocraticas resultan una tarea comple-
ja, de contornos sinuosos y de dificil
concrecidn en la mayoria de los paises
de la region, donde persisten nume-
rosos problemas de calidad y los resul-
tados de la formacién distan de ser los
esperados (Elacqua et al., 2018;Vezub
y Cordero, 2022).

El trabajo presenta un conjunto de re-
flexiones que han sido presentadas de
manera preliminar en el panel “Edu-
cacion superior y formacién docente:
Desafios regionales”, organizado en el
marco de las II Jornadas de Investi-
gacién en Educacion Superior por la
Universidad de la Reptblica (Udelar)
en octubre de 2021, que aqui amplia-
remos y profundizaremos con mayor

detalle. Las cuestiones que analiza este
ensayo forman parte de las discusio-
nes que se plantean en el marco de las
investigaciones que dirijo: “El proce-
so de institucionalizacién de la for-
macién docente continua a nivel na-
cional y jurisdiccional (2007-2023),
politicas, estructuras y normas”, con
sede en la Universidad Nacional de
Moreno, y “Las politicas de forma-
cién continua e identidades de los
profesores en escenarios de transfor-
macion de la educacién secundaria”,
radicado en el Instituto de Investiga-
ciones en Ciencias de la Educacion
de la Universidad de Buenos Aires.

En primer lugar, el articulo se detiene
en describir algunos cambios ocurri-
dos en la formacién docente en las tl-
timas cuatro décadas en la regién. En
segundo lugar, identifica los efectos
que estas transformaciones generan
en las funciones de las instituciones
de formacion docente y en las identi-
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dades profesionales de los formadores.
Al finalizar se presenta una tesis que
intenta operar como argumento para
comprender cudl es la dinamica de
los cambios que actualmente atravie-
san las instituciones de formacién do-
cente en el contexto de la educacién
superior, y se mencionan cinco desa-
fios o nudos criticos que atraviesan las
politicas de formacién docente.

Los ejes de las reformas de la
formacién docente en América
Latina segln pasan los afios

Hacia las décadas de 1970 y 1980
se inician las reformas estructurales
en la formacidn inicial de docentes.
En una mirada retrospectiva pode-
mos apreciar distintos focos y énfa-
sis sobre los cuales estas han trans-
currido, para de este modo analizar
los cambios en las politicas de for-
macién docente en América Latina
hasta la actualidad. Al hacerlo es po-
sible identificar un conjunto de ele-
mentos y variables sobre los cuales
se produjeron las intervenciones y
estrategias de las politicas docentes,
considerando sus tres dimensiones
clave: la formacidn inicial, la forma-
ciéon continua y la carrera docente
(OREALC-UNESCO, 2013). Mis
alla de las singularidades y derroteros
historicos seguidos en cada uno de
los paises, en la mayoria de estos se
introdujeron los siguientes elemen-
tos de transformaciéon orientados
por la idea fuerza de la profesionali-
zacién de la docencia y la elevacion
de las cualificaciones y competencias
docentes:

- Se aument6 la cantidad de anos que
dura la formacién mediante la exten-
sion de los planes de estudio, equipa-
rando la formacién de la docencia de
nivel primario / magisterio con la de
los profesores de secundaria / liceo /
educacidon media.

- Se elevd la formaciéon docente al ni-
vel superior y se reestructuraron las
instituciones, en el marco de los de-
bates de las culturas académicas (nor-
males, facultades, universidades peda-
gbgicas, institutos superiores).

- Se aprobaron nuevas normas, requi-
sitos de ingreso y formas de acceso
de los formadores en el contexto del
nivel superior, concursos publicos de
oposicion y antecedentes.

- Se modificaron los sistemas publicos
de ingreso a la docencia para el acceso
a la profesion y primer puesto de tra-
bajo, mediante evaluaciones de cono-
cimientos y habilidades profesionales
docentes.

- Se comenzaron a implementar nue-
vas y variadas formas de evaluar el
desempenio de los docentes en dife-
rentes momentos de la carrera de los
docentes.

- Se reorganizd el curriculum, los sa-
beres, las competencias y saberes pro-
fesionales acrecentandose el ntmero
de tareas y competencias en los perfi-
les de egreso de la formacién.
-Varios paises elaboraron estandares o
marcos de buen desempeno profesio-
nal docente para regular los procesos
de la formacién, del desarrollo profe-
sional y la evaluacién de los docentes.
- Se aument6 la duracién e impor-
tancia de las practicas preprofesiona-
les en la formacidn, diversificando los
contextos en los que se desarrolla.

- Se revisaron aspectos del gobierno
y de la autonomia de las instituciones
de formacién docente, mediante la
creacion de cuerpos colegiados, con-
sultivos y/o resolutivos.

-Varios paises avanzaron en la evalua-
ci6n, autoevaluacidn, licenciamiento,
acreditacién de instituciones y pro-
gramas de la formacién docente im-
plementando procesos de diferente
nivel de profundidad y consecuencias
politico-pedagdgicas.

Entre las décadas de 1980 y 1990 el
eje de las reformas de los sistemas de
formacion docente en América La-
tina estuvo en el cambio del curriculo,
en la actualizacion de los planes de
estudio de la formacién docente, en
la renovacién de contenidos, de enfo-
ques didacticos y epistemologicos de
las unidades curriculares, junto con la
acreditacién 'y reorganizacion de las insti-
tuciones. En estas décadas la capacitacién
de los docentes tuvo un caracter instru-
mental, centrado en cursos masivos
destinados a difundir los propdsitos

de las transformaciones curriculares
y las actualizaciones y nuevas formas
de gestién institucional y descen-
tralizacién que se impulsaron (Vai-
llant, 2005; Vezub, 2005). Las refor-
mas se llevaron adelante guiadas por
el principio de calidad y equidad en
el marco de la agenda impulsada por
organismos como la Comisién Eco-
némica para Ameérica Latina y el Ca-
ribe (CEPAL) y el Programa de Pro-
mocidén de la Reforma Educativa en
América Latina y el Caribe (PREAL)
en la regidn.

Otro de los ejes tue la descentralizacion
educativa, que operé con diferentes
sentidos e intensidades en cada uno
de los paises. El caso de Colombia es
bastante claro al respecto, como tam-
bién el de México, que avanzd en
la descentralizaciéon de funciones en
las entidades federativas, asi como el
caso de Brasil y el de Chile, el mas
emblematico y con efectos mas con-
trovertidos por la profundizacién de
las brechas e inequidades educativas
que generd y las dificultades para ga-
rantizar una formaciéon docente con
calidad y equidad en las diversas re-
giones del pais. Los procesos de des-
centralizacién operaron en tres areas
y funciones diferentes: fiscal y terri-
torial, mediante la descentralizacién
del gasto publico y la transferencia de
recursos a las entidades gubernamen-
tales provinciales, municipales, depar-
tamentales, entre otras; descentraliza-
cién politica, al permitir la eleccién
de autoridades educativas locales y la
toma de decisiones y planificaciéon de
politicas a nivel territorial local, y ad-
ministrativa, al transferir funciones y
competencias del Estado central a los
niveles locales (Calvo, 2019).

Entre los anios 1990 y 2000, el foco se
trasladé a la reestructuracion de las nor-
mas de funcionamiento de las institucio-
nes, lo que incluyd aspectos de equi-
pamiento, infraestructura, creacion de
procedimientos de concurso para las
plantas docentes y la incorporacion
de nuevas funciones para las institu-
ciones ademais de la docencia. En la
dimension de la formacion continua,
se crearon programas de capacitacion
docente focalizados en escuelas prio-
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rizadas, de contextos rurales o con
menor rendimiento educativo en
pruebas estandarizadas y de medicion
de la calidad educativa.

A partir de los afios 2000, las politicas
docentes empezaron a dirigirse a miiltiples
focos, a ser mas multidimensionales. Uno
de los principales ejes de las reformas
en este periodo es el cambio de la ca-
rrera docente basado en sistemas meri-
tocraticos, es decir, en la evaluaciéon
del desempefio de los profesores para
su permanencia y ascenso. Ello trajo
aparejada —ya sea como antecedente
o consecuente— la creaciéon de com-
plejos sistemas nacionales de evalua-
cién docente que en muchos casos no
llegaron a implementarse completa-
mente y que ademas generaron gran
conflictividad, tensiones y debates en
la arena publica docente, con diversas
aristas imposibles de abordar en esta
ocasion. Solo diremos que en la mayo-
ria de los paises donde se implemen-
taron estos mecanismos y reformas
de las carreras docentes la formaciéon
continua quedé ligada a los intereses
y logicas de la evaluacidn, lejos de los
propositos del desarrollo profesional
y la mejora de las practicas docentes
(Cordero y Vazquez Cruz, 2022).
Otro de los ejes que se priorizaron en
las politicas a partir de los afios 2000
fue la dimensiéon de la formacion
continua. La caracteristica saliente es
que comienzan a instalarse programas
nacionales de formacion permanente de
mayor alcance y cobertura, destinados
al desarrollo profesional de grupos
profesionales mejor definidos y con
estrategias particulares, basados en
el acompanamiento pedagégico y la
formacién de tutores pares. Por ejem-
plo, programas para acompanamiento
y formacién de primeros desempeiios
de docentes y/o directores noveles,
directores escolares, docentes de edu-
cacion rural/educacion intercultural
bilingtie, entre otros. Las politicas de
formacion docente continua em-
piezan a transitar hacia un proceso
de mayor institucionalizacién en la
regién, visible en la produccién de
mayores regulaciones, asi como en la
creacion de lineamientos nacionales
y organismos especificos para la pla-

nificacién y organizacién de la for-
macién permanente a nivel nacional
y territorial/local, entre otros indica-
dores (Vezub, 2019).

En este periodo se produce un viraje
en los enfoques y concepciones dis-
cursivas de la formacién y desarro-
llo profesional (cf. Monarca y Man-
so, 2015), dado que se intenta dejar
atrds las estrategias masivas por fuera
de la escuela y, en su lugar, comen-
zar a implementar enfoques situados,
centrados en la escuela, basados en
el aprendizaje colaborativo y en el
acompanamiento pedagogico (Vezub,
2011;2021). Otro de los cambios es la
rapida expansion de los posgrados, diplo-
maturas, ciclos de complementacion
curricular y postitulaciones destinados
a los docentes del sistema educativo.
Estas ofertas deben interpretarse en el
contexto de la presion por la profesio-
nalizacién y de las nuevas regulacio-
nes de la carrera docente, pero tam-
bién del mayor desafio que implica el
ejercicio docente en los escenarios e
instituciones educativas actuales.

Un tercer eje de las reformas en el
periodo 2000-2020 en la dimension
curricular es el énfasis en la _formacion
en la practica y el debate acerca de cua-
les son las estrategias para fortalecerla,
en tanto eje vertebrador de la forma-
cién inicial. Uno de los cambios es
la ampliacién de los contextos de la
practica, la incorporacién de estrate-
gias y actividades en la formacién de
los docentes que generen la reflexivi-
dad y como esta se genera. Cual es el
lugar del trabajo con las instituciones
educativas, escuelas y la formacion de
los docentes tutores de aula, cémo
abordar las competencias para la en-
sefanza inclusiva en contextos diver-
sos y multiculturales, con integracion
de nuevas las tecnologias digitales y
audiovisuales.

Efectos de las reformas en los
formadores y en las instituciones
de formacién

En Ameérica Latina la preocupacion
por los formadores de docentes es
reciente y emerge en el contexto de

las Gltimas reformas y de los procesos
de mayor integracion de la formacién
docente en la educacién superior.
Cornejo Abarca (2007) y Gonzalez-
Vallejos (2018) han sefialado, desde el
contexto chileno, que los formadores
de docentes son un actor clave pero
olvidado, tanto por las politicas for-
mativas como por el propio campo
de la investigacion educativa. Entre las
caracteristicas que analizan destacan
que son un grupo profesional am-
plio y heterogéneo con trayectorias
y formaciones académicas diversas.
Sin embargo tanto en la regién como
también en Europa existen pocos
estudios acerca de sus perfiles y atn
menos diagnosticos que analicen cui-
les son las necesidades de formacion,
desarrollo profesional y caracteristicas
de su identidad profesional.

En América Latina, este grupo docen-
te es el que tiene mas formacion, anos
de estudio vy titulaciones de posgrado
en comparacién con los docentes de
la educacién basica. Su arribo al ni-
vel superior implica una mejora en su
trayectoria profesional, aunque mu-
chas veces no tienen la preparacién
para asumir las nuevas funciones y
se produce un choque con la cultura
académica que implica este pasaje o
no tienen intencioén de realizar tra-
bajo académico (cf. Goodwin et al.,
2014). Por ello surgen una serie de
tensiones, sobre las cuales volveré en
la discusién final, en relacidén con las
culturas académicas y funciones espe-
radas por el sistema, a partir de la ubi-
cacion de la formacion docente en la
educacién superior.

En una investigacidén realizada en Ar-
gentina (Aguerrondo y Vezub, 2011),
encontramos que los formadores ge-
neralmente ingresan a las institucio-
nes de formacién docente con una
expectativa de ascenso profesional o
porque se han destacado en el desem-
pefio de la docencia en otros niveles.
Se trata ademas de los docentes del sis-
tema que han obtenido mas creden-
ciales/titulaciones  (especializacién
de posgrado) en comparacién con
los docentes de otros niveles (12,5%
segtin datos del Censo 2004). Suelen
presentar mayor antigiiedad y edad al
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compararlos con los otros docentes del
sistema: el 83% han realizado su prin-
cipal experiencia y acumulado su an-
tigliedad al ingresar a la docencia en
otros niveles como la educacidn inicial,
primaria o secundaria. Segin datos del
ultimo Censo Nacional de Docentes
realizado en Argentina (2014), los do-
centes del nivel superior no universita-
rio alcanzan a 90.613.2 En dicho nivel
se forman la mayoria de los docentes
en Argentina, es el que retine la mayor
parte de la matricula que cursa estu-
dios docentes. Los docentes de este
nivel experimentaron el mayor creci-
miento intercensal: aumentaron 125%,
mientras que el total de docentes en
actividad de los diferentes niveles se
increment6 solo 52,6% con respecto
al Censo de Docentes de 1994 (Dirié,
2018). Ello pone en el primer plano
de la discusién no solo las razones de
esta gran expansion, sino la relevancia
que tienen en el pais las instituciones
de formacién y los formadores para las
politicas educativas.

En paises como Uruguay o Argen-
tina, donde las carreras docentes son
fundamentalmente de tipo vertical y
todavia no atravesaron cambios es-
tructurales ni reformas sustantivas, la
antigliedad sigue siendo el criterio
basico para promocionar. Por lo tan-
to, alli hay que considerar cuiles son
la motivacién y el significado que
adquiere el nivel superior en la tra-
yectoria profesional personal de los
formadores de docentes. Dado que
por la estructura basica de las carreras
docentes el ascenso consiste en pasar
a desempenar roles de gestion, coor-
dinacién y direccion fuera del aula, el
ingreso al nivel superior significa un
ascenso en la carrera y mejora la tra-
yectoria. Si se desea seguir en el aula,
continuar con funciones de ensefian-
za y al mismo tener un incremento
salarial adicional a la antigiiedad, no
hay demasiadas opciones. Una de ellas
es concursar y acceder a horas docen-
tes en el nivel superior y formacién
docente.

La identidad profesional del formador es
diferente de la del docente de aula. El
trabajo de mediacién y de metacog-
nicién en la formacién de la reflexivi-
dad de las practicas docentes requiere
otro tipo de conocimientos y habili-
dades. Estas no necesariamente se han
construido en la experiencia y ense-
nanza de una disciplina de otro nivel
educativo y los esquemas que se han
sedimentado deben revisarse en fun-
cién de la formacion de docentes. Es
preciso desarrollar una pedagogia de
la formacién y estrategias especificas
adecuadas a la formacién de docentes.
Para construir esa identidad, el for-
mador debe revisar dos aspectos: los
cambios que requieren sus practicas
de enseflanza en los diversos ambitos
y contextos en los cuales se desarrolla
la formacion docente y la incorpo-
racién de actividades de indagacion,
investigacion y analisis de las practicas
docentes.

Varios autores proponen definir a este
grupo profesional docente por su des-
empeno mas que por su preparacion
especifica. Muchos de ellos carecen
de formacién pedagodgica y, los que la
tienen, a medida que ingresan al ni-
vel superior empiezan a desvincularse
del medio escolar del cual provienen
o encuentran que su practica docen-
te ha tenido lugar en contextos muy
distintos de los actuales. Las investi-
gaciones por ejemplo que recogen
las perspectivas de los estudiantes y
la valoracién que estos tienen de su
formacioén inicial sefialan la distancia
que tienen los formadores de las reali-
dades escolares y los contextos donde
los estudiantes en formacién tienen
que realizar hoy dia sus practicas. In-
cluso suele suceder que desconocen
el curriculo de los niveles educativos
para los cuales estan formando.

Uno de los debates relacionados con
el perfil y las necesidades de este colectivo
profesional es sobre su formacién perma-
nente: scuales deberian ser, si es que
las hay, las ofertas especificas para los
formadores? En general no hay en la

regién politicas sostenidas ni ofertas
especificas de formacién para los for-
madores, concebidos como un colec-
tivo particular con necesidad de un
saber especifico. Por eso, si se recono-
ce que hay una identidad del forma-
dor de docentes, es preciso recortar
en funcion de los saberes, competen-
cias, capacidades singulares que lo dis-
tinguen del docente de aula coman y
proponer programas y trayectos espe-
cificos para su desarrollo profesional.

Otro rasgo que se identifica en dife-
rentes diagnodsticos sobre estos docen-
tes es que tienen escaso perfil académico
y de produccién de conocimiento (Ague-
rrondo y Vezub, 2011; Gonzalez-Va-
llejos, 2018). Esto generalmente ha
sido entendido como un problema
desde la perspectiva y el desideratum
del modelo universitario clasico ha-
cia el que se aspira que se orienten
las instituciones de formacién docen-
te. Sin embargo, en los Gltimos anos
no hubo en los paises de la regiéon
politicas que acompafien a las insti-
tuciones de formacién docente en las
condiciones para el desarrollo de esta
funcién de investigacion. O los pro-
gramas no han sido del todo claros en
cuanto a sus propositos y las estrate-
gias especificas que deben darse en la
investigacion en formacién docente.

Al desarrollar investigaciones en las
instituciones de formacidén docen-
te, muchas veces estas son de carac-
ter voluntario, con escasos recursos,
con pocas o directamente sin horas
institucionales; es decir, en tiempos
no reconocidos laboralmente. Son a
veces motivadas por la inquietud de
los propios formadores de vincular-
se con actividades de produccion de
conocimiento, con el propdsito de
analizar problemiticas que les son
propias, sistematizar practicas y sa-
beres especificos y continuar con su
desarrollo profesional. Se ha careci-
do por lo tanto de fondos, recursos
permanentes, apoyos, seminarios de
formacién, ampliacion de las dedica-
ciones de los profesores y una mayor

2 El Censo Nacional de Docentes excluye a los docentes de las universidades y censa la poblacion docente de los niveles de edu-

cacioén inicial, primaria, secundaria y superior. Este Gltimo esta constituido por ofertas de formaciéon docente y otras titulaciones

técnico-profesionales, aunque son mayoria las instituciones con ofertas docentes (Aguerrondo y Vezub, 2011).
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permanencia y exclusividad de estos
en las instituciones del nivel superior
que permitan consolidar circuitos de
produccién de conocimiento en las
instituciones de formacién.

Ha sido escasa la formacién de forma-
dores en la metodologia y el tipo de
trabajo que requiere la investigacion.
Tampoco se ha clarificado y debatido
lo suficiente acerca de qué tipo de in-
vestigacion es la que deberia realizar-
se en las instituciones de formacion
docente; si es la misma investigacién
(objetos, problematicas, metodologias,
alcance, escalas, etc.) que la realizada
en las instituciones y centros de in-
vestigacion de los sistemas cientifi-
cos nacionales o si debiera pensarse
en otro tipo de producciones. En ese
caso, scudl seria? Otro punto ausente
en la discusion es como se vinculan
la produccién de conocimiento y los
resultados de la investigacién con la
mejora de la formacién y de las prac-
ticas de los docentes en las escuelas
del sistema educativo para las cuales
las instituciones de formacién, valga
la redundancia, forman. R esta analizar
y consensuar entre la comunidad de
formadores y entre los que gestionan
y toman decisiones de politica de for-
macién docente la necesidad de prio-
rizar lineas o areas de estudio. ; Cuales
serian los problemas que permitirian
efectuar una mejor transferencia y
vinculacién de conocimientos para la
mejora de la formacién docente y el
fortalecimiento de las instituciones y
de las practicas de formacién?

Las tensiones y los desafios en
las agendas de las politicas de
formacién docente

Con el propésito de comprender me-
jor los debates que se han planteado,
particularmente en las reformas de la
formacion docente iniciadas a partir
de los anos 2000, asi como sus efectos
en la identidad y rasgos que asume la
profesién de los formadores, introdu-
ciré una tesis con respecto a las agen-
das que se ponen en tensiéon en las
reformas que atraviesan los sistemas y
las instituciones de formacién docen-

te en América Latina. La tesis argu-
menta que las transformaciones que
actualmente se producen para mejo-
rar y producir cambios en las institu-
ciones de formacién docente ponen
en ftension dos agendas: por un lado, la
agenda de los debates y transforma-
ciones de la educacion superior y, por
el otro lado, la agenda propia, vincu-
lada al objeto historico especifico de
la formacién docente. Por esa razon,
las instituciones de formaciéon se en-
cuentran ante la siguiente encrucija-
da: como atender a las politicas y los
cambios propuestos por la agenda de
la educacién superior, sin descuidar
propdsitos y procesos que son claves y
constitutivos de la formacion docen-
te y que, en muchos casos, garantizan
los fines de la formacién de maestros
y profesores para la insercién en las
practicas docentes.

La primera agenda ubica a las ins-
tituciones de formacion frente a los
cambios globales y regionales que
llevan a la educacién superior, ya sea
a innovaciones disruptivas en la di-
mensiéon global, ya sea a transforma-
ciones conservadoras e incrementales
en el plano regional y local (Brun-
ner, 2021). En el marco de esta agen-
da, las instituciones de formaciéon
docente se encuentran tensionadas
para realizar cambios propios de la
cultura y transformaciones del nivel
superior: desarrollar investigacidn,
participar en el contexto de la inter-
nacionalizacion de la produccion de
conocimiento, formar parte de redes
y circuitos de difusién académicos
validados, elevar la formacién de los
equipos docentes mediante titula-
ciones de posgrado, entre otros. Pero
también se ubican en un escenario
desigual donde la ampliacién y ma-
sificacion de la matricula de la edu-
cacién superior convive con las bajas
tasas de graduacion y la desigualdad
en el acceso.

Al respecto, resulta de interés revisar
trabajos del campo de la educacidon
superior y las universidades que evi-
dencian los procesos de expansion,
diversificacion, desigualdad, asi como
la creciente heterogeneidad que atra-
viesan dichas instituciones. Este tipo

de dinimicas y de heterogeneidad
institucional por lo tanto no es priva-
tivo de las instituciones de formacion
docente, sino que es un fenémeno
que involucra a la educacién supe-
rior en su conjunto. De este modo
se han generado diversos circuitos
segmentados en cuanto a su calidad,
a las funciones que desarrollan y a los
perfiles de sus cuerpos docentes. La
funcién de produccién de conoci-
miento se encuentra desigualmente
distribuida y segmentada en los siste-
mas e instituciones de educacién su-
perior dentro y entre los paises (Rue-
da Beltran y Canales, 2021). Si bien
todas instituciones superiores ejercen
docencia, muchas menos desarrollan
investigacion. A pesar de ello, las po-
liticas se han ocupado de incentivar
a la primera fuertemente y casi no se
han ocupado de fortalecer la funcion
docente del nivel superior (ibid.). Esta
puede ser una estrategia y politica de
fortalecimiento a revisar para el con-
junto de la educacién superior, como
también para las instituciones de for-
macion docente, que historicamente
tienen a la docencia como su funcidon
primaria y esta es la que se encuentra
mas desarrollada, pero todavia requie-
re de esfuerzos y apoyos sistematicos
para su innovacién y transformacion.
Los debates sobre la regionalizacion/
internacionalizacién del conocimien-
to necesarios para la investigacion,
en los cuales comienza a participar
la formacion docente en el contexto
de la agenda de la educaciéon supe-
rior, la obligan a pensarse como parte
de una comunidad profesional y dis-
cursiva mas amplia, que se fortalece
en dicho intercambio, importante
llevar la agenda especifica de los te-
mas y problemas que la preocupan.
En esta agenda confluyen cuestiones
historicas fundantes de la profesion
docente y de los formadores, las re-
laciones teorfa-practica, la relacion
entre conocimiento didactico y disci-
plinar, como se forma para la practica
docente para la insercién en distintos
contextos. A estos temas actualmente
se agregan la problematica de la ense-
nanza con tecnologias, la multicultu-
ralidad, los contextos mas dificiles y
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de pobreza en los que transcurre la
enseflanza y se insertan los futuros
docentes, entre otros.

En relacion con la segunda agenda,
las politicas de formacién docente
enfrentan desafios particulares deri-
vados de su propdsito central: la for-
macién de docentes para insertarse en
los niveles y modalidades del sistema
educativo. Este objeto-sujeto especi-
fico implica —entre otros aspectos—,
como venimos sefalando, procesos de
practica intensa y relaciones con las
escuelas del sistema educativo. Entran
en juego actores, elementos y pro-
cesos que no son siempre son con-
templados en las discusiones, y pard-
metros de las reformas que se deba-
ten en la educacion superior de tipo
universitaria, dadas la “revolucién
managerialista” y las nuevas formas
de burocratizacién de la gobernanza
institucional que alli predominan (cf.
Brunner, 2021).

Para finalizar, mencionaremos —sin
pretension de exhaustividad— cinco
desafios que comienzan a discutirse en
las politicas de formacién en América
Latina para encarar procesos de me-
jora de calidad de los sistemas y de la
profesion docente integrales y demo-
craticos:

1. Integrar y dar coherencia a las dimen-
siones que han sido objeto de reformas a lo
largo del tiempo y en diferentes momentos:
la formacién inicial, la_formacion continua
y la carrera de los docentes. En algunos
paises se avanzé de manera mis o me-
nos profunda, en una o en varias de
las tres dimensiones a la vez. Se hi-
cieron transformaciones curriculares,
se descentralizaron decisiones que
han pasado a las entidades de gobier-
no intermedias y a las instituciones.
Por momentos se enfatiza en la for-
macién continua y varios paises han
emprendido reformas estructurales de
los sistemas de carrera docente que
modifican los mecanismos de ingreso,
permanencia, ascenso y los incentivos,
asi como las opciones de desarrollo
durante la trayectoria. Uno de los de-

safios es cOmo se integran en un ver-
dadero sistema de formacién docente
y se articulan las distintas dimensiones
que han sido objeto de transforma-
cibén en las politicas de formacién do-
cente en cada pais.

2. Hacer mas consistentes los discursos,
las teorias y los enfoques que sustentan
la formacién docente con las practicas y las
experiencias de formacién docente, ya que
los modos de concretar las actividades for-
mativas son fundamentales. Un proble-
ma clave es qué estrategias de politica
y qué programas apoyan el cambio
de las practicas de formacién de los
formadores, de las pedagogias y mo-
delos que se ponen en accién, tanto
en la formacién inicial como en las
actividades de la formacién perma-
nente. Se requiere mejorar la articu-
lacién y consistencia entre modelos,
dispositivos y practicas formativas. La
investigacion hace tiempo ha demos-
trado que lo que tiene mayor influen-
cia en la configuracion de los estilos
de enseflanza de los noveles docentes
no es tanto el contenido de lo que se
ensefla, la materia impartida, sino los
estilos y modelos interiorizados (Bu-
llough, 2000). En el mismo sentido
existe abundante evidencia acerca de
cudles son los programas y las estra-
tegias mas efectivos para el desarrollo
profesional de los docentes (Alfageme
y Nieto Cano, 2017;Vezub, 2013). Por
lo tanto, hay que analizar qué tipo de
regulaciones y de politicas permiten
sostener la pertinencia y adecuacién
de los enfoques y estrategias de forma-
cién docente, de manera particular en
la formacidén continua, donde se asiste
a una gran expansién de las ofertas y
oferentes, escasamente regulados.

3. Reconocer la especificidad de la funcion,
del petfil y de la identidad de los forma-
dores. Como se ha mencionado, esto
implica disenar politicas y programas
de desarrollo profesional que atien-
dan de manera particular a los for-
madores y a las nuevas funciones que
estos deben cumplir en el contexto
de la educacién superior.

4. Fortalecer el campo de la produccion
de conocimiento sobre formacion docen-
te. No parece posible avanzar en al-
gunos de los sentidos sefialados sin
conocimiento suficiente. Se trata no
solo de ampliar la investigacién en
el campo de la formacién docente,
sino de mejorar la calidad y riguro-
sidad con la cual esta se realiza en
los diversos circuitos institucionales
que participan (universidades, insti-
tutos de formacién docente, escuelas
normales, facultades de pedagogia,
ministerios de educacion, etc.), apo-
yando la labor de cada uno de los
espacios. Es preciso avanzar hacia
una mejor delimitacién del obje-
to y de areas temdticas prioritarias,
identificar y clarificar mejor los gé-
neros y lugares de enunciacién que
corresponden a la investigacién, a
la intervencion, a la politica y a las
experiencias pedagdgicas. Esto per-
mitird a su vez robustecer las redes
y equipos regionales de investigacion
en formacién docente y a las institu-
ciones superiores de formacién do-
cente en Ameérica Latina.

5. Incorporar la perspectiva intercultural,
de género y de la educacion inclusiva en
la formacion docente. La nueva agen-
da y politica curricular de la forma-
cion docente requiere ademas revisar
las demandas de los contextos de la
practica para reducir la brecha entre
teoria y practica, formacién inicial y
exigencias reales que enfrenta la pro-
fesion en las instituciones. Una de
ellas es la formacion para trabajar en
comunidades y con alumnos diversos
en un sentido amplio, por su género,
su cultura, su raza, su procedencia,
sus capacidades. Estas perspectivas
deben integrarse en los programas
de formacidén en servicio, mediante
el anilisis de las necesidades de de-
sarrollo profesional del protfesorado,
para acercar las demandas reales de
la profesion a las propuestas de los
programas y de las politicas de for-
macién.
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