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Presentacion

Este libro recoge un conjunto de estudios preparados en el marco de
las actividades del Grupo de Trabajo sobre Desarrollo Profesional Do-
cente del Programa de Promocion de la Reforma Educativa en América
Latina y el Caribe (PREAL). En su conjunto, dan cuenta de las caracte-
risticas personales y profesionales de los maestros en algunos paises de
América Latina y el Caribe y continfia el anélisis iniciado por PREAL y
otros organismos! sobre las politicas dirigidas a los docentes en distintos
paises latinoamericanos para identificar los obstaculos especificos, las
insuficiencias de disefio o de implementacion y las reformulaciones que
se requiere en materia de politicas.

En el plano de la investigacion, existen escasos estudios que caracte-
rizan los aspectos constitutivos de la profesion docente en América Lati-
na. Tampoco abundan los trabajos que den cuenta de como visualizan los
diferentes actores involucrados el proceso de profesionalizacion. Es en
este contexto que el Grupo de Trabajo encomendo a destacados especia-
listas la elaboracion de una serie de informes nacionales que permitieran
establecer hipotesis exploratorias respecto a los maestros de educacidon
basica.

Véase, entre otros, Navarro, J. C.: ;Quiénes son los maestros? Carreras e incentivos docen-
tes en América Latina. Washington: Red de Centros de Investigacion del BID, 2002; Namo
de Mello, G.: Oficio de Profesor na América Latina y el Caribe, Sdo Paulo: Fundacion Vitor
Civita y UNESCO, 2004; y Gajardo, M. y Puryear, J.: Maestros en América Latina: Nuevas
Perspectivas sobre su Formacion y Desempeiio, Santiago de Chile: PREAL y BID, 2004.



8 PRESENTACION

En esta publicacion se presentan los casos de Argentina, Colombia,
El Salvador, Honduras, Nicaragua, Reptiblica Dominicana y Uruguay,
con el objetivo de describir a los maestros en tanto cuerpo profesional.
Los autores han seguido una pauta de investigacidon com@n en la que
aparecen cinco categorias de analisis. En un primer apartado se descri-
ben las principales caracteristicas personales y socioecondmicas de los
docentes de cada pafs, tomando en cuenta variables como sexo, edad,
origen social y escolaridad de los padres.

La segunda seccidn de cada capitulo realiza una descripcion del tipo
de formacion que los maestros reciben y en particular del tipo de institu-
ciones formadoras, duracidn, trayectorias curriculares y modalidades de
certificacion. Luego, los casos informan sobre el contexto de actuacidon
de los maestros de escuelas basicas definido por cuestiones tales como la
carrera docente, la remuneracidon, los mecanismos contractuales, la for-
macidn en servicio y la evaluacion de los docentes.

Un cuarto apartado investiga sobre las representaciones y visiones
que los maestros, técnicos y tomadores de decisiones tienen respecto a
diferentes aspectos de la profesion, tales como los factores que generan
satisfaccion e insatisfaccion en los maestros y las variables que intervie-
nen en el éxito profesional docente.

Finalmente, la Gltima seccidon profundiza en los modelos de profe-
sionalizacidén que prevalecen en los respectivos paises, asi como en las
politicas més directamente vinculadas con dichos modelos. Particular
énfasis se ha otorgado a las estrategias que existen para atraer a la carre-
ra docente a jovenes talentosos y con buen desempeno en la escolaridad
media.

Los autores de los diversos capitulos han utilizado informacion
secundaria y primaria en un marco de analisis comparativo, con indica-
dores que ya se han usado con éxito en otros estudios, como es el caso
de los trabajos nacionales de Chile, Guatemala, Per@i, Repablica Domi-
nicana y Venezuela realizados en el marco del proyecto sobre “Carreras
e incentivos docentes” realizado por el BID y publicado bajo el titulo
[ Quiénes son los maestros? Carreras e incentivos docentes en América
Latina. Se complementan los hallazgos con informacién de fuentes pri-
marias obtenida de la realizacidon de grupos focales y/o la realizacion de
entrevistas con: maestros, técnicos con experiencia en el diseho y la im-
plementacion de politicas educativas y tomadores de decisiones.

Ademas de los capitulos referidos a los siete paises, el libro cons-
ta de un capitulo introductorio y uno final. En el primero se realiza un
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analisis comparativo que da cuenta de las tendencias recogidas en los
estudios. En el capitulo final se reflexiona a partir de las opiniones y los
puntos de vista de maestros y responsables educativos. También se busca
identificar cudles son las estrategias mas exitosas y los factores clave
para el desarrollo profesional de los maestros de educacidon bésica.

Es de destacar que los autores de los diversos capitulos han incorpo-
rado observaciones y sugerencias formuladas por los participantes del
seminario internacional “Docentes en Latinoamérica: Hacia una radio-
graffa de la profesion”, organizado por el GTD-PREAL vy realizado en
julio de 2004 en Reptblica Dominicana con el patrocinio de la Secretaria
de Educacion, la Fundacion EDUCA y la Pontificia Universidad Catolica
Madre y Maestra. También se han tomado en cuenta los diversos aportes
realizados por los participantes en los talleres de difusion de los resulta-
dos del seminario, efectuados entre septiembre y noviembre de 2005 en
Colombia, Guatemala, Honduras y Nicaragua.

Los estudios de caso nos muestran que hay una serie de variables que
alientan a la profesionalizacidn, aunque también existen otras que tienen
un efecto contrario. Pero més alld de un panorama que a veces es des-
alentador, existen otros factores que actilan como agentes positivos en el
mejoramiento de la condicidn profesional docente. Unos y otros analisis
abren la discusion de diferentes dimensiones que habria que abordar con
mayor detalle. Esperamos que este libro sea de utilidad para promover
debates informados, identificando enfoques convergentes y divergentes.

Es sabido que la calidad del profesorado y su docencia influyen, de
manera determinante, en los resultados de los aprendizajes. Y también se
sabe que, a pesar de los esfuerzos desplegados por mejorar la profesion,
lo que existe, en la mayoria de los paises, son serias dificultades para
mantener una oferta de maestros de buena calidad. Esto, generalmente
resulta de las malas condiciones en que se ejerce la profesion, la falta de
incentivos para atraer personas talentosas y el poco valor que la sociedad
le otorga al desempefio magisterial.

La investigacion contemporanea registra estos problemas en forma
persistente. De ahf el interés y esfuerzo creciente por probar y evaluar
diferentes tipos de politicas dirigidas a mejorar la formacién y el de-
sempeno docente y, de este modo, mejorar la calidad de la ensehanza y
la efectividad de las escuelas.

Para estos fines, y en materia de reformas, se han formulado diversas
politicas. En algunos paifses se ha dado prioridad a mejorar la calidad de
la formacion docente y se ha procurado establecer perfiles profesionales
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a partir de los cuales renovar las politicas y programas de formacion
inicial y perfeccionamiento. En otros, se ha buscado modificar los in-
centivos para atraer mejores candidatos a las carreras de pedagogia y
motivar a los maestros en ejercicio para lograr buenos resultados con
sus alumnos. Algunas de estas politicas han procurado, también, evaluar
y recompensar a los docentes efectivos, mejorar las remuneraciones y
condiciones de trabajo y otorgar a las escuelas mayor responsabilidad
en la seleccion y manejo de su personal. Aunque menos en cantidad, no
han faltado los esfuerzos nacionales por involucrar a los gremios magis-
teriales en la formulacidon de politicas y en el establecimiento de normas
y regulaciones para transformar la docencia en una profesion rica en sa-
beres y responsabilizarlos piblicamente por los resultados de su trabajo,
exigencia cada vez mas difundida en las sociedades contemporaneas.

Transformar la docencia y los docentes, sin embargo, no ha resultado
nada facil. Investigaciones recientes, asi como algunos de los estudios
incluidos en este libro, indican claramente que el desarrollo de la profe-
sidn esta lejos de cehirse a patrones modernos y que tienden a predomi-
nar las practicas tradicionales, muchas veces aisladas de los propdsitos
mas amplios del cambio educativo, al margen de expectativas claras
sobre las responsabilidades que deben asumir los profesores en cuanto a
su desarrollo profesional y al margen, también, de las necesidades de la
escuela y sus actores.

De hecho, en muchos paises después de ahos de reformas importan-
tes en el campo, alin se enfrenta un conjunto abrumador de limitaciones
que hacen dificil usar todas las capacidades y talentos disponibles para
producir mas y mejor educacidon. Adicionalmente, si bien se reconoce
que los maestros son la piedra angular de la ensehanza y que sin su es-
fuerzo y compromiso no hay mejorias posibles del aprendizaje, la profe-
sidn enfrenta situaciones que, a grandes rasgos, la caracterizan por:

e atraer predominante, aunque no exclusivamente, a egresados de bajas
calificaciones académicas o candidatos cuya primera eleccidon, en ma-
teria de formacion profesional, no fue la educacion

¢ formar profesionales que egresan sin las competencias adecuadas para
ensehar, generalmente como resultado del bajo nivel de calidad pro-
medio de los programas de formacion

¢ reclutar aspirantes a los que no siempre se selecciona con base en los
talentos, sino en criterios mas politicos que técnicos, poco transparen-
tes y poco efectivos
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¢ ejercer la profesion sin los necesarios apoyos técnicos, con pocos re-
cursos materiales y en precarias condiciones de trabajo

¢ carecer de incentivos al buen desempeno y de mecanismos para eva-
luar los resultados del trabajo, recompensar los buenos resultados y
sancionar el trabajo deficiente.

Los estudios seleccionados para esta publicacion dan cuenta de estas
y otras caracteristicas sobre la forma en que se ha venido construyendo
y organizando la profesion docente en algunos paises de Centroamérica
y en Reptblica Dominicana. Complementan otros estudios disponibles
para pafses de América del Sur y han servido como materia prima para
promover debates informados sobre la necesidad de invertir en el desa-
rrollo y perfeccionamiento de las politicas de formacion y evaluacion del
desempeino docente organizados por Grupo de Trabajo sobre Profesion
Docente.

Este Grupo, cuya base institucional se encuentra en la Universidad
ORT del Uruguay bajo la coordinacion de Denise Vaillant, retine a un
selecto nimero de expertos analistas y planificadores cuya principal
actividad consiste en identificar y difundir opciones de politica para re-
organizar y revitalizar el trabajo docente, formular recomendaciones y
proveer orientaciones para fortalecer la profesion, convertir la docencia
en una carrera atractiva y ajustar la efectividad de los maestros a las ne-
cesidades de la escuela y de su entorno.

Esperamos que la publicacidn que ahora presentamos constituya un
aporte mas para lograr estos propositos.

MARCELA GAJARDO & JEFFREY M. PURYEAR

Codirectores
PREAL






Capitulo 1.
Los rasgos de la profesion en siete paises
latinoamericanos

Denise Vaillant y Cecilia Rossel

La profesionalizacidon de los maestros de educacidon basica en Amé-
rica Latina involucra una gran variedad de dimensiones que hemos ele-
gido abordar a la luz del analisis comparativo de los siete estudios de
caso examinados en este libro. Para avanzar en esa direccidn, se recoge
informacion sobre el perfil sociodemografico de los docentes, su situa-
cidn socioecondmica y sus condiciones de trabajo. Adicionalmente, se
identifican las principales caracteristicas de la formacidon docente inicial
y continua, asi como los rasgos mas salientes de la carrera y de los pro-
cesos de evaluacidon docente.

Los siete paises estudiados difieren bastante en su nivel socioecono-
mico y sus logros educacionales, como lo muestra el indice de desarrollo
de la educacion para todos (IDE) elaborado por UNESCO y compuesto
de una serie de indicadores'. Gracias a este indice se puede brindar una

Los elementos constitutivos del IDE y sus correspondientes indicadores son: (a) la ense-
flanza primaria universal, medida por la tasa neta de escolarizacion; (b) la alfabetizacion
de los adultos, medida por la tasa de alfabetizacion de la poblacion de mas de 15 ahos de
edad; (c) la igualdad entre los sexos, medida por el indice de la EPT relativo al género
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apreciacion cuantitativa sintética del grado en que los paises estan cum-
pliendo cuatro de los seis objetivos de la educacion para todos (EPT): la
universalizacion de la ensehanza primaria, la alfabetizacion de adultos,
la paridad entre los sexos en la educacidon y la mejora de la calidad de
la ensefianza. Segn los datos de este indice, en el afio 2000, Argentina
es el Gnico pais de los siete estudiados que se sitiia en el maximo nivel,
con 0,97. En Colombia, El Salvador, Reptiblica Dominicana y Uruguay
el valor del IDE oscila entre 0,83 y 0,92, por lo que estas naciones se
sithan en una posicidon intermedia. Nicaragua tiene un IDE inferior a
0,80 y dista mucho, por lo tanto, de alcanzar los objetivos de la EPT. En
cuanto a Honduras, la informacion preliminar la ubica entre los paises
que se caracterizan por resultados insuficientes en el logro de cada uno
de los objetivos y tienen que afrontar maltiples problemas a la vez para
alcanzar la EPT.

El analisis de los casos presentados confirma que, a pesar de los dis-
tintos niveles de desarrollo educativo, la profesion magisterial es fragil
en practicamente todos estos contextos. Esta registra una serie de ten-
dencias comunes, las cuales muestran que, pese a los avances, alin queda
mucho por hacer.

GENERO Y EDAD

En concordancia con lo revelado por algunos estudios que analizan
a los maestros latinoamericanos (Navarro, 2002; Siniscalco, 2002), el
cuerpo docente en los siete paises examinados es mayoritariamente fe-
menino y relativamente joven. Este predominio de mujeres contrasta cla-
ramente con la distribucion de género en otras profesiones no docentes,
en las que suele predominar el sexo masculino o en las que la distribu-
cidn tiende a ser mas equitativa.

Este sesgo de género dentro de la profesion docente alerta sobre la
existencia de un modelo donde los hombres aparecen subrepresentados,
fundamentalmente en los niveles preescolar y primario.

(IEG), que representa el promedio aritmético de los IPS de la ensehanza primaria, la ense-
flanza secundaria y la alfabetizacidon de adultos; y (d) la calidad de la educacion, medida
por la tasa de supervivencia en quinto grado de primaria.
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GRAFICO 1
Distribucion de docentes segiin sexo en paises seleccionados
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Notas:

(1) La informacion de los siete paises refiere a docentes de educacion primaria.

(2) Los datos de Uruguay solo refieren a centros urbanos de educacidn primaria.

(3) Los datos de Honduras refieren solo a centros urbanos estatales.

Fuentes: Argentina: Encuesta nacional a docentes, Grupo Unidos del Sud - Catterberg y Asocia-
dos, Buenos Aires (2003); Colombia: Formulario C600 de la Investigacion de Educaciéon Formal
del DANE (diciembre 2002); El Salvador: Ministerio de Educacion, El Salvador; Honduras:
Elaboracion de la autora con base en el Estudio comparativo del sistema educativo nacional de
11 paises latinoamericanos y del Caribe (2004); Nicaragua: Direccion General de Prospeccion y
Politicas del MECD (2002); Repuablica Dominicana: Departamento de Estadistica de la Secreta-
ria de Estado de Educacion (2003); Uruguay: ANEP-IIPE (2003), Los docentes uruguayos y los
desafios de la profesionalizacion. Informe de difusion publica de resultados (2001).

Varios factores podrian explicar el sesgo de feminizacidn, entre los
que es preciso mencionar el imaginario social sobre la profesion —el cui-
dado a otros, la entrega, el servicio—, que se asocia al rol tradicional de
la mujer. Otro grupo de factores explicativos refieren a la baja capacidad
de atraccidn de la profesion y a la falta de estimulos al ingreso debido a
bajos salarios y escaso reconocimiento. Cabe preguntarse, a la vez, cuan-
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to incide cada una de esas variables en la generacion del sesgo y coOmo
incide este sesgo de género sobre los procesos de ensefianza y aprendi-
zaje.

Ademads, esta poblacidon mayoritariamente femenina tiende a ser
maés joven que sus pares de paises desarrollados, donde la tendencia
parece ser hacia el envejecimiento progresivo®. Pero, a pesar de la re-
lativa juventud del cuerpo docente latinoamericano, la edad promedio
de los maestros muestra variaciones importantes. Hay casos en los que
se registran proporciones respetables de docentes mayores de 45 anos
—Argentina, 28,9%, Colombia, 46,1%— y una presencia moderada de
docentes menores de 35 ahos. Sin embargo, en paises como Nicaragua
o el Salvador la presencia de maestros jovenes es muy marcada: 56,3%
de los maestros nicaragiienses tienen menos de 34 afnos, y 71,7% de los
docentes de primaria en centros piblicos de El Salvador tienen entre 20
y 37 anos. Los datos reflejan en buena medida la distribucion etaria de la
poblacion general en ambos casos.

Mas alla de estos matices, la clara diferencia entre América Latina
y los paises desarrollados puede considerarse, en parte, como una con-
secuencia del rapido ritmo de expansion de la cobertura educativa de la
region en las Gltimas décadas. A la vez, indicaria que la profesion docen-
te contin@la reclutando activamente en las nuevas generaciones, lo que
permite cubrir la demanda cuantitativa de los proximos afos.

La bibliografia muestra la influencia que tienen los ciclos de vida
de los maestros en su desempefio en el aula® y como la mayor juventud
constituye para ellos una ventaja comparativa, porque supone mas ener-
gia y dinamismo. Pero al mismo tiempo esta juventud implica un cierto
déficit en términos de experiencia, que debe alertar sobre las necesidades
de crear y fortalecer sistemas efectivos de acompanamiento y supervi-
sidon de los maestros y profesores.

2 Segiin el promedio elaborado por la OCDE, 57% de los docentes de educacidon primaria en
estos paises tienen 40 afos o mas. De la misma forma, en paises como Suecia, Alemania o
Republica Checa mas de un tercio de los docentes de educacion primaria tienen 50 afhos o
mas (OCDE, 2003).

Ver, entre otros, el renombrado trabajo de Michael Huberman (1993): The Lives of Tea-
chers, New York: Teacher College Press.
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SITUACION SOCIOECONOMICA

El perfil socioecondmico de los maestros en los siete paises estu-
diados revela patrones comunes, con algunas variaciones. Pese a seguir
siendo una profesion “de aporte secundario” al ingreso del hogar, pro-
gresivamente la docencia se estarfa convirtiendo en una profesion que
recluta jefes de hogar, debido a incentivos como la estabilidad laboral.
En efecto, en Argentina y Honduras, aproximadamente cuatro de cada
diez docentes son jefes de hogar, y en Nicaragua esta proporcion es ain
mayor.

La informacion recogida en los siete estudios compilados en este libro
también advierte sobre la carga familiar que recae sobre los hogares do-
centes. En paises como Argentina, Honduras o Uruguay, en un 40% de los
hogares con docentes, los ingresos por la docencia constituyen el principal
sustento familiar. En Repblica Dominicana, la gran mayoria de los docen-
tes declaran tener entre una y cuatro personas dependientes de su ingreso.
Esta evidencia obligaria a revisar en profundidad la clasica idea de que la
docencia es una profesion netamente complementaria en los ingresos de
los hogares, sobre todo a la luz del aumento progresivo en muchos de es-
tos paises de los hogares monoparentales con jefatura femenina®.

En paises como Uruguay o Argentina, los docentes forman parte
mayoritariamente de las clases medias, aunque también parecen estar
enfrentando el problema de desigualdad que ha golpeado en los Gltimos
afios al conjunto de la poblacion. En Uruguay, la informacidon presentada
en el estudio de caso revela que casi un quinto de los docentes pertenece
al 40% mas pobre de la poblacion’. En Argentina ocurre algo similar: la
informacion de la Encuesta de Hogares sistematizada en el estudio indica
que el 55% de los hogares con docentes se ubican en el cuartil mas alto
de ingreso per capita del pais, pero existe un 10% de hogares docentes
bajo la linea de pobreza.

El panorama también es relativamente preocupante cuando se anali-
zan los hogares de origen de quienes hoy se dedican a la docencia. Tanto
los datos de diferentes encuestas para los casos de Uruguay® o de Repi-
blica Dominicana’ como la informacion de la muestra intencional rea-

Arriagada, 1. (1997).
ANEP-IIPE (2003).
Ibidem.

Dauhajre y Aristy (2002).

N ST S
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lizada para el caso de El Salvador revelan que los maestros provienen,
en una alta proporcion, de hogares de bajo capital cultural. En el caso
uruguayo, ademas, la informacion muestra que este déficit se ha agra-
vado en las Gltimas décadas, profundizando un claro sesgo sociocultural
en el reclutamiento de quienes ingresan a la formacidon docente. En el
caso dominicano, varias investigaciones revelan que, por lo general, los
docentes son los primeros profesionales de sus familias y provienen de
hogares en los que el principal sustento era la agricultura.

CONDICIONES LABORALES

El tiempo que los maestros de educacion béasica dedican a la tarea
varfa segin los paises, y ademas es dificil determinar cual es la carga
real de trabajo. En la mayoria de los paises estudiados la docencia no
llega a ser una actividad full-time.

En la mayoria de los casos analizados, la dedicacion horaria esta casi
enteramente consagrada al trabajo en el aula y, a diferencia de lo que
ocurre en los paises desarrollados, no incluye el trabajo de planificacion,
coordinacion o evaluacion®, que en general recae sobre los docentes en
sus horas de ocio, como lo muestran claramente los estudios de Nicara-
gua o Uruguay.

El otro dato relevante que surge de algunos casos estudiados es la
doble jornada laboral. Si bien en paises como Uruguay o Argentina el
porcentaje de maestros de educacion bésica que trabajan en mas de un
establecimiento educativo es relativamente bajo, la informacion sistema-
tizada indica que en El Salvador o Reptblica Dominicana la doble jorna-
da laboral constituye una practica de una gran proporcion de docentes.
Muchas veces la doble jornada se realiza en diferentes establecimientos
educativos, lo que contribuye al estrés y el cansancio fisico.

8 OCDE (2003).
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GRAFICO 2
Horas semanales de trabajo de los maestros en paises seleccionados
35
30
30
25 25 25 25,5 25
25 73
20 +—| _—
15 +— —
10 +— —
5 E— I
0 . . . . : :
Argentina  Colombia Nicaragua Uruguay Honduras El Salvador Reptblica
Dominicana
[J Horas semanales
Notas:

(1) El cuadro refiere a horas semanales establecidas por contrato dedicadas a la docencia y no a
las horas efectivamente trabajadas.

(2) En los casos de Nicaragua, Uruguay y Argentina los datos refieren a las horas de trabajo
en aula.

Fuentes: Argentina: Estatuto docente; Colombia: Reporte nacional para el Instituto de Estadis-
ticas de la UNESCO (1997), <http://www2.unesco.org/wef/countryreports/colombia/rapport_
2_0.htm>; El Salvador: MINED; Honduras: Estatuto Docente; Nicaragua: MECD; Reptblica
Dominicana: Secretaria de Estado de Educacion; Uruguay: ANEP-CODICEN.

SECTOR Y AREA GEOGRAFICA

La radiografia de los maestros de educacion basica muestra que
estos se concentran predominantemente en el sector pblico. El Estado
no solo es el principal empleador de los docentes, sino que ademaés es
el que tiene la potestad de fijar las reglas de juego y condiciones de
trabajo.

La informacion recogida en los estudios de caso muestra que los cen-
tros privados tienden a reclutar docentes con mejor calificacion, debido
a que suelen pagar salarios mas altos. Ademads, ofrecen mejores condi-
ciones de infraestructura para trabajar, asi como un espectro mas amplio



20 DENISE VAILLANT y CECILIA ROSSEL

GRAFICO 3
Distribucion de los maestros segiin sector en el que trabajan,
en paises seleccionados
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Fuentes: Argentina: Censo Nacional de Docentes y Establecimientos Educativos 94. Resultados
Definitivos. Serie A n.° 1. Total del pafs; Colombia: Formulario C600 de la Investigacion de educa-
cion formal del DANE (diciembre 2002); El Salvador: MINED (2003); Honduras: “Informe nacio-
nal de Honduras”, Observatorio de la Educacion de la OEI (1999); Nicaragua: Direccion General
de Prospeccion y Politicas del MECD (2002); Reptblica Dominicana: Departamento de Estadistica
de la Secretaria de Estado de Educacion (2003-2004); Uruguay: Departamento de estadistica del
Consejo de Educacion Primaria, ANEP, en el caso de los centros pablicos, y de la Gerencia de In-
vestigacion y Evaluacion de la ANEP y AUDEC en el caso de los centros privados (2001).

y efectivo de incentivos salariales. Esto es lo que ocurre, por ejemplo,
en Uruguay, donde diferentes investigaciones® indican que el nivel so-
cioecondmico de los maestros de las escuelas privadas es superior al de
quienes trabajan en escuelas puablicas.

9 ANEP-IIPE (2003).
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A la vez, existe una brecha muy importante entre las condiciones de
trabajo presentes en el subsistema puablico y en el privado. Por ejemplo,
en Repiblica Dominicana los docentes del sector plblico trabajan, en
promedio, con el doble de estudiantes que sus pares en centros privados.
Esta tendencia se confirma en la mayoria de los paises estudiados.

La dimension urbano/rural también afecta a la distribucion de do-
centes. Si bien en casos como los de Argentina o Uruguay la proporcion
de los maestros rurales es relativamente baja, en paises como Republica
Dominicana o El Salvador es de casi 40%, y en Nicaragua y Honduras
supera el 50% de los docentes.

Es importante resaltar que a estas distribuciones de los docentes por
sectores y areas geograficas se asocia, en la mayoria de los casos, un
sesgo en la distribucidon de los recursos, tanto fisicos como humanos.
Varios de los estudios presentados en este libro revelan que las condicio-
nes precarias de trabajo sefialadas en secciones anteriores golpean con
mas dureza, como es esperable, a los establecimientos ubicados en zonas
rurales y en contextos socioecondmicos desfavorables, que en la gran
mayoria de los casos son piiblicos.

CUADRO 1
Distribucion de los docentes segiin area geografica en paises seleccionados

Urbano Rural Total
Colombia 75% 25% 100%
El Salvador 61,4% 38,6% 100%
Honduras 48% 52% 100%
Nicaragua 44% 55% 100%
Republica Dominicana 61,8% 38.2% 100%
Uruguay 88% 12% 100%

Fuentes: Colombia: Estadisticas Educativas 2002, Ministerio de Educacion de Colombia,
<http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-85739_archivo_xlIs.xls>; El Salvador: MINED,
2002; Honduras: “Informe Nacional de Honduras”, Observatorio de la Educacion de la OEI
(1999); Nicaragua: Direccion General de Prospeccion y Politicas del MECD (2002); Republica
Dominicana: Departamento de Estadistica de la Secretaria de Estado de Educacion (2003); Uru-
guay: Departamento de Estadistica del Consejo de Educacion Primaria (2005).
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En varios de los paises estudiados, los centros escolares ubicados en
zonas rurales reclutan en mayor medida a maestros que se inician en la
carrera. Tal es el caso de El Salvador, donde el promedio de edad de los
docentes en las zonas menos pobladas es de 35 ahos, mientras que en las
zonas urbanas alcanza a 38,6. De la misma forma, como ocurre en Ni-
caragua, es justamente en las zonas rurales donde se concentra la mayor
cantidad de docentes empiricos: mientras que en las zonas urbanas estos
representan el 16%, en las rurales alcanzan a 34% de los docentes!'”.

PREPARACION PROFESIONAL

La aprobacion del segundo ciclo de educacion media (véase el cua-
dro 3) es en la mayoria de los casos estudiados el requisito para ingresar
a la formacion docente, cuya duraciéon es muy variable: oscila entre 2,5 y
6 anos segln el pais.

CUADRO 2
Duracion de la formacion docente y afios de estudio previo requeridos
para el ingreso, en paises seleccionados

Duracién de la Requisito de ingreso
formacion inicial (afios) (ahos de estudio)
Argentina 2,5a4 12
Colombia 2,5a6 12
El Salvador 3 12
Honduras 4 12
Nicaragua 2a3 9%
Reptblica Dominicana 4 12
Uruguay 3 12

Nota: En proceso de transformacion al momento de la realizacion de este libro. Probablemente
se exigiran 12 afos de educacion.
Fuente: Elaboracion sobre la base de los siete estudios de caso.

10 MECD, Direccion General de Prospecciones y Politicas (2002).
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La informacidn sistematizada en los casos indica que la falta de titu-
lacion de los maestros es variable. Mientras que en Uruguay o Republica
Dominicana el 100% de los maestros estan titulados, en Honduras, El
Salvador y Argentina todavia persiste un porcentaje atendible de docen-
tes sin la formacion correspondiente (7,4%, 9,8% y 12%, respectivamen-
te). En Nicaragua, uno de cada cuatro docentes (26%) ejerce la profesion
sin haber sido formado para ello.

GRAFICO 4
Porcentajes de docentes titulados y no titulados, en paises seleccionados

120

100 99,93

100
38 90 92,6 90,2

80 +—

~p
&+

26
20 +—

12
10 7.4 9,8

. 0 L T 0,07

Argentina  Colombia Nicaragua Uruguay Honduras El Salvador Republica
Dominicana

[0 Titulados [ No titulados

Notas:

(1) En el caso de Honduras, este cuadro considera como maestro titulado a aquel que ha cursado
educacion normal, pero en realidad en la actualidad ya se forma a nivel universitario para primaria.
Fuentes: Argentina: Datos correspondientes al Censo Nacional de Docentes y Establecimientos.
Ano 1994, citado en Aguerrondo (2004): La gestion del sector educacion en los 90. Algunas
cuestiones para mejorar la eficacia educativa, p. 14; Colombia: Reporte nacional para el Ins-
tituto de Estadisticas de la UNESCO (1997), <http://www2.unesco.org/wef/countryreports/co-
lombia/rapport_2_0.htm>; El Salvador: MINED (2003); Honduras: Informe de progreso educa-
tivo, Ferema-Preal, 2005 (2002); Nicaragua: Direccion General de Prospeccion y Politicas del
MECD (2002); Reptiblica Dominicana: Plan Estratégico de Desarrollo de la Educaciéon Domini-
cana 2003-2013 (2002); Uruguay: ANEP-IIPE (2003). Los docentes uruguayos y los desafios de
la profesionalizacion. Informe de difusion puiblica de resultados (2001).
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La falta de maestros titulados registrada en varios de los paises estu-
diados es uno de los factores que mas pueden obstaculizar el desarrollo
profesional docente. En Nicaragua, por ejemplo, pese a los esfuerzos
realizados por el Ministerio de Educacion para reducir el nimero de do-
centes empiricos, este ha ido en aumento en los Gltimos afos: mientras
que en 1997 representaban el 5%, en 1999 este porcentaje alcanzaba al
16% y en 2002 habia crecido al 26%1.

Existen casos, sin embargo, en los que los niveles de titulacion han
mejorado debido a politicas educativas adecuadas y de largo aliento.
Asi, en Replblica Dominicana se registro entre 1978 y 1988 un aumento
en los niveles de titulacion de los docentes. El desarrollo de politicas
de formacion de docentes —en este caso el Plan Decenal de Educacion
1992-2002— parece haber sido clave para asegurar niveles de titulacidon
adecuados.

INSTITUCIONES FORMADORAS

Heterogeneidad y diversificacion son las caracteristicas dominantes
de las instituciones formadoras en los siete paises estudiados. Los maes-
tros se forman en instituciones de todo tipo: en las escuelas normales, en
institutos de ensehanza superior, en institutos provinciales o municipales,
en instituciones superiores de ensefianza técnica, en las universidades, en
instituciones privadas, y ademas estan los que se desempenan como do-
centes sin tener un titulo que los habilite para tal tarea.

11 Ibidem.



LOS RASGOS DE LA PROFESION EN SIETE PAISES LATINOAMERICANOS 25

CUADRO 3
Modelo predominante de formacion inicial de maestros de educacion
basica en paises seleccionados

Universidad Instituto superior Educacidon media
Argentina Argentina Nicaragua (**)
Colombia Colombia
El Salvador Reptblica Dominicana
Republica Dominicana Uruguay
Honduras El Salvador (*)

Notas:

(*) En El Salvador predominan las universidades, pero existe un instituto especializado de for-
macion docente que es religioso.

(**) Nicaragua se encuentra actualmente en proceso de cambio de su sistema de formacion.
Fuente: Elaboracion sobre la base de los siete estudios de caso.

En la mayoria de los paises, las antiguas escuelas normales se han ido
transformando en institutos superiores, con carreras que van de 2 a 6 afios
y cuyo requisito de ingreso es que se haya completado el segundo ciclo
de ensefianza media. De los casos presentados, Honduras vive un proceso
de transicion a la educacion terciaria habiendo incorporado como requi-
sito de ingreso la aprobacidon de bachillerato. En Nicaragua alin persiste
el modelo puro de formacidon en la ensefianza media. El estudio de caso
sobre este pafs sefiala que el egresado de las normales es mas un técnico
medio con algunos conocimientos pedagdgicos que un profesional espe-
cializado en el complejo campo de la ensehanza, lo que lo aleja de las
tendencias impuestas en el resto de los paises latinoamericanos.

En varios de los paises estudiados, la proliferacion y dispersion de
las instituciones de formacion atentan contra su calidad. El exceso de
instituciones aparece asociado a la pequefiez de muchas de ellas y a una
falta de escala que no permite ofrecer el equipamiento adecuado (biblio-
tecas, computadoras, laboratorios) para sostener una formacion de cali-
dad. En muchos casos, como se ha sefialado, esto determina una desigual
distribucion geografica de la oferta de docentes.

Para contrarrestar la expansion de instituciones formadoras de do-
centes y el deterioro de su calidad, algunos de los paises estudiados han
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implementado sistemas de controles y acreditacion. Asi, en Argentina
en la década de los noventa se establecieron las bases normativas y de
organizacidon de un sistema nacional de control de la calidad académica
de todo el nivel superior, universitario y no universitario, cuya imple-
mentacion estd todavia en transicidon. Entre los criterios de acreditacidon
figuran: la calidad y factibilidad del proyecto pedagodgico institucional;
la titulacidn de nivel superior, universitario y no universitario, del per-
sonal directivo y docente de cada establecimiento; la produccidn cienti-
fica, académica, pedagodgica y didactica de cada establecimiento y/o de
sus docentes y directivos; la cantidad, las caracteristicas y los resulta-
dos de las actividades de capacitacion docente en servicio organizadas
por cada establecimiento; la evolucidn historica de la matricula y de los
indices de retencidén y de graduacidon de cada establecimiento; y las ca-
racteristicas de las relaciones entre cada establecimiento y la comunidad
atendida.

En Colombia también se disefiaron los criterios y procedimientos
para la acreditacidon previa de los programas académicos de pregrado y
de especializacion en educacion, lo que permitid establecer un registro
calificado a escala nacional. Estas medidas —que centran su evaluacidon
en las competencias, las habilidades, las actitudes y los valores, més que
en los contenidos disciplinares de los docentes— permitieron contar con
programas mas homogéneos.

PROPUESTAS CURRICULARES

La preparacion en el nivel de la formacion inicial se caracteriza por
propuestas curriculares que parten de una logica pedagbgica y enfatizan
la ensehanza de la didactica. El eje organizador es el proceso de adquisi-
cidn de los elementos instrumentales de la cultura por parte de los nifos.

Buena parte de las propuestas curriculares refieren a los saberes re-
queridos para un buen desempeiio, es decir, lo que debe saber y poder
ejecutar quien ingresa al ejercicio profesional de la docencia. Se mencio-
nan por lo general cinco campos: habilidades intelectuales especificas;
dominio de los contenidos de ensefianza; competencias didacticas; iden-
tidad profesional y ética; y capacidad de percepcidn y respuesta a las
condiciones de sus alumnos y del entorno de la escuela.

El tema de los formadores de los futuros maestros no ha sido priori-
tario en la mayoria de los paises examinados, aunque en los Gltimos ahos
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aparece cierto interés en la cuestion. Asi en Colombia, en resoluciones
ministeriales del afio 2004, se establece que cada institucion de educa-
cion superior debe garantizar un alto nivel de calidad de los docentes
asignados a los programas de educacidon. Su seleccion ha de obedecer
a criterios académicos y en ese sentido se establece que los formadores
deben poseer algln titulo en educacion o certificar su participacion efec-
tiva en procesos de investigacidon educativa y haber realizado publicacio-
nes en el area.

CUADRO 4
Caracteristicas del curriculo y acreditacion de la formacion docente en
siete paises seleccionados

Curriculo Acreditacion

Desde 1997 existe un sistema
regulatorio de la formacidon
docente que evalia a las
instituciones formadoras segiin
un conjunto de criterios de

El Salvador Formaciodn general, formacion
especializada y practica

docente.

disciplinares, conciencia ética.

calidad.
Nicaragua Formacion general, formaciéon ~ No existe un sistema de
psicopedagdgica y practica acreditacion.
docente.
Argentina General, especializada y de Desde 1997 se inicia un
orientacion. proceso de acreditacion
basado en evaluacion interna y
externa. La acreditacion de las
instituciones se debe realizar
como maximo cada cinco anos.
Uruguay Pedagdgico, disciplinar y No existe un sistema de
préctica docente. acreditacion.
Republica Conocimientos técnico- No existe un sistema de
Dominicana pedagdgicos, conocimientos acreditacion.
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Honduras Formacidn general, formacion La UPNFM acredita sus
pedagodgica, formacion inicial carreras mediante el CSUCA y
basica, formacion cientifica el SICEVAES.

orientada, formacion cientifica
suborientada, practicas.

Colombia Pedagdgico, disciplinar, Desde 2003 existe un registro
investigacion y ético. nacional de programas de
formacion docente, que da
reconocimiento a aquellos
programas que cumplan con
requisitos minimos de calidad
siguiendo 15 criterios basicos.

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de siete estudios de caso.

Pese a las numerosas diferencias registradas, los casos examinados
muestran un importante déficit de calidad en los conocimientos disci-
plinares ensefiados en las instituciones de formacion docente, asi como
escasa articulacidon con el conocimiento pedagdgico y con la préctica
docente. Todavia persisten importantes problemas a resolver en lo que
hace al material de apoyo, al desarrollo y la planificacion curricular, a la
supervision de las practicas docentes y a la preparacion de los formado-
res de formadores.

DESARROLLO PROFESIONAL CONTINUO

La formacidon continua de la década de los ochenta y de los noventa
provocod duras criticas en América Latina. Algunas investigaciones!2
mostraron el escaso efecto de los cursos de perfeccionamiento y la opi-
nion adversa de los propios maestros y profesores sobre el impacto de
estas actividades.

Muchos paises recurrieron al perfeccionamiento docente como una
forma de compensar las insuficiencias de la formacion inicial de los
maestros. Se busco —a veces con éxito, a veces sin él— mejorar los co-

12 Braslavsky y Birgin (1994) y Mena, Rittershausen y Septlveda (1993).
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nocimientos y habilidades pedagdgicos de docentes mal preparados.
También se intentd integrar conocimientos especializados en materias en
las cuales se diagnosticd una clara deficiencia. Asimismo, hubo empefnos
para facilitar la introduccion de reformas educativas, innovaciones al cu-
rriculo, nuevas técnicas o nuevos textos de estudio.

Algunos de los casos recopilados en este libro no son del todo coin-
cidentes con lo sefalado parrafos mas arriba, ya que en ciertas realidades
los maestros parecen estar conformes con la formacion continua recibi-
da. Asi, en Reptblica Dominicana esta formacidon aparece incluso como
una de las principales fuentes de satisfaccidon profesional.

Pese a la opinion favorable recogida en algunos casos puntuales, la
tonica de los siete casos muestra que la formacion continua no cumple
con las expectativas generadas y no impacta demasiado en las practi-
cas educativas. Ademas, muchos maestros parecen no disponer ni de la
energia ni del tiempo necesarios para su desarrollo profesional continuo.
Los maestros no siempre ponen en practica lo trabajado en la formacion,
no comprenden cémo conectar el curso o taller con lo que ya hacen y en
algunos casos no encuentran las soluciones buscadas a los problemas pe-
dagdgicos que enfrentan.

La tendencia actual pareceria ser la de superar el modelo de cursos
de capacitacidon aislados para llegar a verdaderas ofertas estructuradas
de mayor profundizacidn y especializacion profesional en los diferen-
tes aspectos de la ensehanza. Es asi que varios paises han comenzado a
institucionalizar la necesidad del desarrollo profesional permanente. En
ciertos casos —como en El Salvador, Reptblica Dominicana o el distrito
de Bogota, en Colombia— se avanzd significativamente en la formulacidon
de politicas de formacidn continua de docentes, pasando de una oferta de
cursos aislados y dispersos a sistemas de desarrollo profesional.

CARRERA DOCENTE

La carrera de maestro de educacion basica aparece regulada en los
siete paises por los estatutos docentes, que son el instrumento que da
legitimidad a la actividad de ensefianza y establece derechos y obligacio-
nes.

En todos los casos estudiados, los docentes que trabajan en centros
escolares ptblicos son funcionarios estatales y, por lo tanto, gozan de la
estabilidad en su cargo. Esta es por lo general entendida como inamovi-
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lidad en el puesto de trabajo y constituye un factor a considerar a la hora
de elegir la profesion.

Algunas de las caracteristicas mas salientes de la carrera docente en
los casos estudiados en este libro se vinculan con la estructuracidon en
niveles, el alto peso de la antigiiedad, la tendencia a la salida del aula
como principal forma de ascenso y la inexistencia de sistemas de eva-
luacion que permitan establecer un vinculo claro entre el desempeho y el
salario.

En concordancia con lo que ocurre en el resto de la region'3, los
paises examinados parecen otorgar un lugar especial a la antigiedad
como el principal componente para que el docente pueda avanzar en una
carrera profesional que finaliza en una posicion méaxima sin trabajo de
aula, con responsabilidades de administracion y gestion. Para un docente
solo hay una mejora sustancial de su ingreso si pasa a ser director de la
escuela, y de allf a supervisor.

CUADRO 5
Criterios de ascenso en la carrera docente en paises seleccionados

Antigiiedad Capacitacion Desempeno Concurso
Argentina . .
Colombia . . .
El Salvador . ° (%)
Honduras o .
Nicaragua o . (*%)
Republica Dominicana . . .
Uruguay . .

Notas:

(*) La obtencidn del titulo de licenciatura en educacion permite pasar del nivel 2 al 1 dentro
del escalafon. Cambian de categorfa dentro de cada nivel (1 y 2) a partir de la antigiiedad en
servicio.

(**) Formalmente se establece que el desempefio pesa como criterio de ascenso pero no esti
disefiado el mecanismo a través del cual ambos se relacionan.

Fuente: Elaboracion sobre la base de los siete estudios de caso.

13 Morduchowicz (2003).
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Todos los casos presentan una estructura de carrera de tipo piramidal
y disefiada en niveles. El ingreso a la docencia se hace por el cargo de
menor jerarquia del escalafon respectivo y en los siete paises se estable-
ce formalmente que es necesario contar con titulo docente para poder
ejercer como maestro de educacidon bdasica, aunque esta condicidn no
siempre se cumple.

Por otra parte, el ingreso a la docencia suele realizarse por concurso
pliblico de antecedentes. La mayoria de los maestros comienza su ca-
rrera en la categoria de suplentes, pero, una vez alcanzada la categoria
de titular, la estabilidad laboral es permanente hasta la jubilacion. En la
mayoria de los casos, los docentes nuevos ingresan a la carrera en con-
dicidn de interinos o en periodos de prueba, tras los cuales (concursando
nuevamente o superando diferentes pruebas y evaluaciones) adquieren
derechos como parte del cuerpo docente.

A la vez, el ingreso a la carrera magisterial suele producirse en cen-
tros ubicados en zonas menos desarrolladas o de contextos mas desfavo-
rables. Parecerfa que el concepto de carrera docente es muy limitado en
todos los paises, con la excepcion de Colombia, donde se ha introducido
recientemente un modelo de carrera que no obliga a dejar la ensehanza
en el aula para ascender de posicion.

En algunos paises la estructura de la carrera parece estar generando
altos niveles de rotacion en los centros. En Uruguay, los docentes suelen
pasar de centros ubicados en zonas desfavorables hacia centros con un
alumnado proveniente de hogares menos vulnerables. Ademas los maes-
tros se trasladan de zonas poco pobladas a centros mas cercanos a su do-
micilio y migran con frecuencia de cargos de trabajo en el aula o cargos
de gestion o responsabilidad administrativa. Este fendmeno de rotacidon
atenta contra la construccidon de colectivos docentes estables y un mayor
capital social en las escuelas.

SALARIOS Y COMPENSACIONES

Los salarios docentes en los paises analizados muestran importan-
tes variaciones entre si. El Salvador es el que tiene los mejores sala-
rios docentes; en un nivel intermedio se ubican paises como Uruguay,
Honduras y Colombia, mientras que en Nicaragua y Repablica Domi-
nicana se encuentran los salarios mas bajos. Como es de esperar, los
niveles registrados en estos paises estin muy por debajo del promedio
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de pafses desarrollados, donde el salario mensual puede superar los
mil dolares!4.

Es importante mencionar que, en pafses con una estructura federal
como la Argentina, el salario basico difiere seglin las provincias. Como
se muestra en el cuadro 6, estas variaciones pueden llegar a ser muy sig-
nificativas: un docente de primaria basica trabajando un turno en Tierra

CUADRO 6
Salarios mensuales de los maestros de educacion basica en paises
seleccionados

Salario base PBI per capita (USD PPA)
Argentina 110-340 (**%*) 10.880
Colombia 320 (*%*) 6.370
El Salvador 409 (*) 4.890
Honduras 264,62 2.600
Nicaragua 100 2.470
R. Dominicana 130 6.640
Uruguay 230 7.830

Notas:

(*) Salario para docentes con grado universitario, primer nivel en el escalafon.

(**) Para el nuevo escalafon docente. Para el viejo, el salario basico es de 180. El dato corres-
ponde a docentes en el inicio de su carrera con grado de licenciado en educacion.

(***) La estructura federal del pais condiciona las altas variaciones de salarios entre las pro-
vincias. Los datos presentados refieren a salarios bésicos correspondientes a docentes con 10
afios de antigiledad en Misiones y Corrientes, y en la Patagonia sur. Estas provincias no estan
elegidas al azar: Misiones y Corrientes son las que pagan menos, y en la Patagonia sur es donde
mas se paga en todo el pafs.

Fuente:

(1) Los datos de salarios fueron extraidos de los siete estudios de caso.

(2) Los datos de PBI per cépita (en dolares americanos PPA) fueron extraidos de Human Deve-
lopment Report 2004 'y World Development Indicators 2004, Washington, DC, sistematizados en
PRIE (2005): Panorama educativo 2005: progresando hacia las metas, <http://www.unesco.cl/
medios//biblioteca/documentos/panorama_educativo_2005_progresando_hacia_las_metas.pdf>

14 OCDE (2004).
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del Fuego puede llegar a ganar casi el triple que un docente con las mis-
mas caracteristicas en las provincias de Misiones o Corrientes.

El otro dato relevante que muestran los estudios es que en algunos
paises, como Argentina, Republica Dominicana o Uruguay, el salario
real de los maestros ha descendido notoriamente en los Gltimos afos.
Sin embargo, en paises como El Salvador el salario real de los maestros
ha aumentado en forma casi sistematica en los Gltimos diez afios, y el
aumento se explica en buena medida por las mejoras salariales otorgadas
en el sector ptblico. El Salvador es el Gnico de los siete casos revisados
donde los salarios de los maestros que trabajan en centros pablicos pue-
den superar a los de quienes lo hacen en centros privados.

Los salarios docentes estan compuestos por una serie de rubros: el
salario basico y otras especificaciones que otorgan aumentos por dife-
rentes motivos, entre las cuales la antigiedad suele ser la mas impor-
tante. En varios casos, el salario basico —que es el que se presenta en el
cuadro 6— puede aumentar en forma sustantiva cuando se consideran las
compensaciones.

En el cuadro 7 se pueden apreciar los distintos tipos de compensacio-
nes presentes en los paises examinados.

La antigiiedad es un elemento béasico para la fijacidon de compensa-
ciones al salario en todos los paises estudiados. Adicionalmente, en Hon-
duras, Nicaragua y Repablica Dominicana existen compensaciones por
capacitacidn o titulacion. A la vez, en varios pafses hay compensaciones
por lejania del centro o por trabajo en zonas rurales, asi como por el tra-
bajo en doble jornada o tiempo completo.
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CUADRO 7
Compensaciones en el salario de los maestros de educacion
basica en paises seleccionados

Anti- Capaci- Lejanfa Zonas Contex- Cargos Doble
guiedad tacidn/ del rurales tos socio-  de seccion/
titu- centro econd- gestion Tiempo
lacidon micos  previos completo
vulne-
rables
Argentina . . .
Colombia .
El Salvador . . . .
Honduras . . .
Nicaragua . . .
R. Dominicana . .
Uruguay . o .

Notas:

(1) Se entiende por tiempo completo el trabajo en escuelas que hacen un horario extendido o
doble horario con los mismos estudiantes. Se excluyen las situaciones de docentes que al traba-
jar dos turnos en un centro ganan dos salarios.

(2) En Argentina, la modalidad de tiempo completo no existe en todas las provincias, pero, en
los casos en los que existe, suele pesar para las compensaciones salariales de los docentes.
Fuente: Elaboracion sobre la base de los siete estudios de caso.

EVALUACION DOCENTE

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

No existe unanimidad a la hora de establecer mecanismos de certi-
ficacion y evaluacidon docente. Algunos dispositivos se concentran en la
formacion inicial y continua, otros ponen énfasis en las pruebas durante
el reclutamiento, mientras que en algunos casos las mediciones aparecen
al ingresar en la carrera docente. Una de las razones que justifican tal di-
versidad se relaciona con las normas que regulan la profesion.
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CUADRO 8
Modelos de evaluacion de desempeno docente en paises seleccionados

Argentina Evaluadores: director y supervisor.
Ausencia de indicaciones de evaluacidon objetivos.
Modelo formal pero con poco contenido.

Colombia En tres momentos: periodo de prueba al ingreso, al finalizar cada afio
escolar y en forma voluntaria cada seis ahos para ascender de grado.

Nicaragua Dos momentos: evaluacion anual de cada docente y visitas de
supervision a las aulas.
Evaluadores: director, colegas del centro y supervisor.
Principales criterios a observar: cumplimiento del horario,
implementacion del programa y asistencia de los alumnos a clase.

Uruguay Evaluadores: director y supervisor, en forma anual.
El director evalta el desempeio en el centro, mientras que
el supervisor evaltia basicamente el trabajo de aula y tiene
formalmente un rol de orientador.
La evaluacion se combina con informacioén de antigiedad y otros
factores, para determinar el puntaje del docente.

Honduras El SINECE plantea la necesidad de tomar en cuenta los resultados
de los alumnos, la evaluacion del director, la coevaluacion de los
docentes entre si y la autoevaluacidon del docente, pero esto alin
no se ha hecho efectivo.

El Salvador Evaluacidn de los docentes a través de la evaluacion institucional
de los centros educativos (hasta el 2003). Actualmente se esta
disefiando nueva estrategia.

Ausencia de mecanismos para establecer incentivos a los
docentes segiin los resultados de las evaluaciones.

Reptblica Tres tipos: evaluacion en periodo de prueba al momento del
Dominicana  ingreso, evaluacion ordinaria cada no més de tres afos, y
evaluacion especial ordenada por la Secretaria de Educacion

Fuente: Elaboracidn sobre la base de los siete estudios de caso.

La situacion de los siete paises examinados es diversa. En Argentina,
el desempeto del docente es evaluado tanto por el director del estableci-
miento como por el supervisor, aunque esto no siempre se cumple, o se
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hace defectuosamente. Las objeciones a este tipo de mecanismo abundan
y refieren a la falta de criterios de evaluacidn objetivos de un sistema
que frecuentemente es arbitrario y practicamente formal.

En el caso de Colombia la evaluacidn esta pautada por el nuevo esta-
tuto que regula la carrera docente. Se realiza en tres momentos: durante
el periodo de prueba al término del primer aho académico, durante el
desempefio anual al finalizar el afio escolar, y por lo menos cada seis
afos con el objetivo de ascender de grado en el escalafon. Este tipo de
mecanismo, a pesar de imperfecciones iniciales, parecerfa ser un instru-
mento adecuado para verificar que los docentes mantengan niveles de
idoneidad, calidad y eficiencia en el desempefio de sus funciones que
justifiquen la permanencia en el cargo, los ascensos en el escalafon y las
reubicaciones salariales dentro del mismo grado.

La experiencia de El Salvador es un tanto diferente. Allf la Ley de
Carrera Docente establece que la evaluacion del ejercicio magisterial es
permanente. Entre sus componentes se encuentra la evaluacidon institu-
cional, en la que se han incluido algunos indicadores explorados de ma-
nera aleatoria entre los maestros, referidos a planificaciones, condiciones
en que se mantiene el salon y registros de asistencia.

En Honduras se proyecta evaluar el desempefio docente a través
del Sistema Nacional de la Evaluacidon de la Calidad de la Educacidn
(SINECE). El mecanismo previsto se articula en torno a los resultados
de los alumnos, la evaluacidn del director, la coevaluacion de los docen-
tes entre si y la autoevaluacion. Se cuenta con un Manual de evaluacion
del desemperiio docente que conceptualiza el porqué, las formas y la pe-
riodicidad con que deben realizarse las evaluaciones. La falta de norma-
tividad que garantice la aplicacion de los mecanismos de evaluacion no
ha permitido llevar adelante lo proyectado.

De acuerdo con la Ley de Carrera Docente de Nicaragua, la evaluacion
del docente en ejercicio debe servir para obtener una apreciacion de su pre-
paracidn, sus méritos y deméritos y su desempeno profesional. Para cum-
plir con estas regulaciones se cuenta con dos mecanismos fundamentales:
la evaluacion anual de cada docente y las visitas de supervision a las aulas.
Cada maestro es evaluado una vez al aho, normalmente al final del periodo
académico, por su director/a y por el colectivo docente del centro. Ademas,
técnicos del Ministerio realizan unas tres visitas de supervision a las aulas
por aho. Pero, tal como sucede en otros paises estudiados, la evaluacion
docente en Nicaragua comprueba en la practica el cumplimiento del hora-
rio, la implementacidn del programa y la asistencia de los alumnos a clase.
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En Reptblica Dominicana, seglin el Reglamento del Estatuto del
Docente, se contemplan la evaluacion del docente durante un periodo
de prueba para aquellos que ingresan al sistema, la evaluacion ordinaria
realizada en un periodo no mayor de tres afios a los docentes en servicio,
y la evaluacidon especial ordenada por la Secretaria de Educacidon por
interés institucional. Sin embargo, la evaluacion del desempefio no se
ha institucionalizado ni aparece articulada con un sistema de promocidon
dentro de la carrera docente: ha actuado fundamentalmente como un me-
canismo para el otorgamiento de incentivos en funcidon de la puntuacidon
obtenida.

El mecanismo en Uruguay es muy similar al de Argentina y Nica-
ragua, ya que los maestros son evaluados por sus directores y por los
supervisores. La evaluacion de los directores es anual y refiere funda-
mentalmente al desempeno del docente en el centro educativo y con la
comunidad. La evaluacion de los supervisores, en cambio, se concentra
en la labor en el aula, priorizando los aspectos didacticos. El supervisor
visita a cada maestro dos veces por aho, como minimo. El director y el
supervisor califican al maestro en una escala de cinco tramos. Esta cali-
ficacion se combina con otros indicadores como antigiiedad y actividad
computada, que es el cociente entre los dias trabajados y los dias habiles
que el docente deberia haber trabajado. El indice resultante es la antigiie-
dad calificada. El puntaje que el docente recibe es avalado por una junta
calificadora integrada por tres miembros y es sobre él que se realiza el
ordenamiento de los docentes dentro de cada grado.

Los casos examinados en este libro muestran, sin desmedro de los
avances realizados, la evaluacion docente se apoya en mecanismos poco
sofisticados y es efectuada generalmente por los directores y supervi-
sores del sistema educacional. Ademas, cuando existe evaluacion de
desempeio, esta suele ser una formalidad.






Capitulo 2.
El caso de Argentina

Inés Aguerrondo

La Argentina es un pais federal, con 23 provincias y la Ciudad Au-
tobnoma de Buenos Aires. El Ministerio Central (nacional) tiene el rol de
mantener la unidad del sistema educativo, pero los servicios concretos
—es decir, las escuelas y los profesores— dependen administrativamente
de estas entidades!. En 1993 fue sancionada la Ley Federal de Educa-
cion, n.° 24.195 (LFE), que se empezd a aplicar en 1996, con ritmos y
caracteristicas diferentes seglin las provincias?. Como procedimiento se
priorizd la basqueda de consensos entre las provincias, que tomaron la
forma de acuerdos del Consejo Federal de Cultura y Educacidon (CFCyE),
organismo de concertacidon politica presidido por el ministro nacional y

Nota: Agradezco la asistencia de la Lic. Susana Schoo en la dificil tarea de recolectar informa-
cion; asi como la colaboracion del Lic. Luis Ignacio Rigal en la biisqueda infructuosa de
datos que pudieran agregar consistencia a la descripcion. Mi reconocimiento a la Direccidon
Nacional de Informacion y Evaluacion de la Calidad Educativa del Ministerio de Educa-
cion de la Nacidn, que a través de su directora, Irene Oiberman, y del subdirector, Rubén
D’Andrea, me permiti6 disponer de valioso material estadistico actualizado.

En el curso de este trabajo, el término provincias involucra todo este colectivo, es decir las
23 provincias y la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.

Hasta el dia de hoy no se ha completado su aplicacion en todo el pafs. Dos provincias (la
Ciudad de Buenos Aires y Neuquén) formalmente ni siquiera la han iniciado, aunque to-
man decisiones concretas en este marco.
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que incluye a todos los ministros provinciales. Los acuerdos, iniciados
en 1993, se refieren tanto a cuestiones politicas como a los aspectos téc-
nico-pedagogicos, e involucran a la nueva formacion de los docentes.

La LFE es una ley fundacional, en el sentido de que legisla e innova
sobre todos los aspectos de la organizacion de la educacidon y abarca to-
dos los niveles, excepto la educacion superior’. Uno de los cambios més
importantes que implicod fue el de la estructura académica del sistema
educativo, que pasd de estar organizado en dos niveles (7 afios de pri-
maria y 5 de secundaria) a una estructura ciclada de 9 afos de educacidon
general basica (EGB) y 3 de polimodal. Estos cambios fueron acompa-
flados por nuevos contenidos educativos y por una redefinicidon de la for-
macion de los docentes, tanto maestros de primaria e inicial como pro-
fesores de secundaria o polimodal. El periodo de educacion obligatoria
se amplid y abarca en la actualidad los 10 anos, que van desde la sala de
5 afos de nivel inicial hasta la finalizacion del EGB en el 9° afio. Todos
estos cambios han afectado la situacion de los docentes y son un elemen-
to a tener en cuenta cuando se revisan sus opiniones y expectativas.

Este estudio se ocupa de describir las caracteristicas de los profeso-
res de nivel inicial y nivel elemental, profesores de educacion elemental,
que son quienes conducen la educacion de los nifios entre 5 y 12 afos.
Gran parte de la informacidon presentada proviene de la Red Federal de
Informacidon Educativa del Ministerio de Educacion de la Nacion.

A. CARACTERISTICAS DE LOS MAESTROS
Situacion sociodemografica

La docencia en Argentina es una ocupacion netamente femenina. Di-
versas fuentes permiten afirmar que la proporcidon entre los sexos es cada
vez mas desbalanceada: para las escuelas de basica llegaba al 93% de
mujeres en 2000-2003. Entre los directores y supervisores los maestros
varones son el 28,0% y el 20,0%, respectivamente, lo que marca un fuer-
te descenso respecto a décadas anteriores.

3 En 1995 se sanciond La Ley de Educacion Superior (LES), n° 24.521, que se ocupa de este

nivel y que incluye la educacion terciaria no universitaria —donde se encuentra la forma-
cion de los maestros y profesores—y la educacion universitaria.
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Los maestros estan divididos de manera homogénea por grupos de
edad, aunque es mayor la proporcion de mujeres en el tramo de 45 anhos
y mas.

La gran mayoria de los hogares con docentes se encuentra en los es-
tratos mas altos de la piramide social, pero también hay cerca de un 10%
que esta en situacidon de pobreza. Solo el 21,6% de los docentes de basi-
ca aporta la totalidad del ingreso familiar, mientras que para el 60,5% su
remuneracion significa menos de la mitad del ingreso del ntcleo.

Un estudio de ITPE-UNESCO (2000) indica que la incidencia de la
pobreza entre los maestros es el doble que entre los profesores de nivel
medio, lo que se deberia a dos factores: el origen social de los maestros
—que en su mayoria provienen de estratos desfavorecidos— y el hecho de
que los salarios docentes de primaria son mas bajos que los de secunda-
ria.

Condiciones de trabajo

El 65,6% de los docentes de basica trabaja hasta 24 horas semanales.
Sobre esta hipotesis (de maxima) se concluye que los maestros primarios
puablicos trabajan algo méas de 1.300 horas anuales, esto es, el 65% del
tiempo anual que ocupa el trabajador promedio (Braun y otros, 1988).
De este modo, la docencia parece ser una ocupacion que demanda menos
tiempo que una actividad full-time. Datos del 2003 resehan que solo el
4% de los maestros de basica declara trabajar mas de 40 horas (Encuesta
Nacional a Docentes, GUS/Catterberg).

La idea generalizada de que los maestros y profesores trabajan si-
multineamente en escuelas del sector estatal y del sector privado no se
sostiene. Seglin la misma encuesta, hay solo un 9,9% de superposicidon
entre los docentes de escuela ptblica y privada, y en el nivel primario
esta cifra baja al 5,9%.

Otra imagen que no se confirma es la del trabajo en miltiples esta-
blecimientos. La informacion del Censo Nacional de Docentes y Esta-
blecimientos (1994) resena que el 82% de los docentes de nivel inicial y
el 83% de los de primaria trabajan en un establecimiento, y un 14% en
ambos casos lo hace en dos.

Tampoco las cifras apoyan la idea de que existe una gran cantidad de
suplentes. En la encuesta GUS/Catterberg (referida a maestros de prima-
ria y profesores de secundaria) aparece un 76,7% de titulares, un 7,8%
de interinos y un 11,4% de suplentes.
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La poblacion docente tiene mas edad que el promedio de la fuerza de
trabajo: el 50% es mayor de 40 afios, cuando para el total de los ocupados
los mayores de 40 son el 43% (Braun y otros, 1998). Asimismo, compara-
dos con la PEA, los maestros se concentran en edades mas altas y presen-
tan una tendencia inversa a la del resto de la poblacion, ya que en la PEA
existe una clara preponderancia de varones en la edad mas avanzada.

El salario docente es, comparativamente, el més bajo en relacion con
el de otras ocupaciones equivalentes de la administracion publica, tales
como oficial de seguridad, auxiliar judicial o enfermero (Birgin, 1994;
Dirié y Oiberman, 2002).

De la misma manera, si se compara el salario por hora con el de mu-
jeres con educacidn superior completa de las areas de la administracion
pablica/defensa, persiste una diferencia a favor de estas Gltimas. A su
vez, las diferencias respecto a las mujeres profesionales son mucho méas
acentuadas: las docentes ganan casi un 50% menos.

Esta situacidon no parece ser la misma en los diferentes momentos
de la carrera docente. Un estudio sobre el Gran Buenos Aires concluye
que, si bien en los primeros afios de trabajo un docente percibe ingresos
mas altos que otros profesionales no docentes, a partir de los 10 afios de
experiencia laboral la situacion se revierte y se va acentuando (Vegas,
1998, citado en Dirié y Oiberman, 2002). En este sentido, la docencia
pareceria no constituir una alternativa atractiva en comparacion con
otras profesiones.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACION DOCENTE

Breve historia del desarrollo de la formacion de maestros
en la Argentina

La ensehanza como profesion nacié en Argentina por la accion directa
del Estado nacional, con la creacidn de la Escuela Normal de Parani, en
1870. La Ley 1420 (1884) dispuso la obligatoriedad, gratuidad y laicidad
de la educacion primaria para la Capital Federal y los territorios naciona-

4 Segiin la Constitucion Nacional, las provincias deben asegurar la educacion primaria en
su respectivo territorio. Cuando se sanciond esta ley, los territorios nacionales constituian
buena parte del pafs, por lo que tuvo un alcance muy importante en términos de la pobla-
cion regulada por ella.
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les*. En la década 1890-1900 se crearon 24 de las 38 escuelas normales
existentes hasta 1900 (Tedesco, 1986).

Inicialmente las escuelas normales ofrecian estudios posprimarios
de cuatro afios Los egresados recibian el titulo de Maestro Normal Na-
cional. En 1956 se dividieron los cinco ahos de la secundaria en un ciclo
comin de tres ahos y un ciclo superior de dos, y la ensefianza normal fue
una de las modalidades del ciclo superior. Si bien reducia de cuatro a dos
anos la formacion, lo hacia sobre la base de mas afos de escolaridad ge-
neral y mas espacio para la especializacion.

A partir de 1968 se interrumpid la formacidon de maestros en el nivel
medio y en 1970 aparecid la primera oferta terciaria (no universitaria) de
formacion docente para nivel primario e inicial. En este nuevo nivel co-
existieron desde entonces las escuelas normales superiores y los institu-
tos de formacidon docente (IFD), donde antes se formaban los profesores
de secundaria.

La formacion sistematica para la educaciodn inicial data de fines de la
década de los cuarenta, y desde su origen fue una carrera terciaria poste-
rior a la obtenciodn del titulo de Maestro Normal Nacional.

A partir de 1970 se sucedieron una serie de planes de estudio (tercia-
rios) con diversas denominaciones, cuyo comn denominador fue alargar
la duracion de la formacion e incrementar los contenidos, sin procurar
una renovacion de los aspectos institucionales y pedagdgicos de las ins-
tituciones formadoras.

En paralelo con este proceso, las escuelas normales superiores dife-
renciaron su estructura terciaria y se crearon los institutos de formacidon
docente’, incluyendo en ellos todos los servicios educativos anteriores:
jardin de infantes, escuela primaria y escuela secundaria. Aunque la
intencidon de ubicar esta formacion en el nivel superior suponia que las
nuevas exigencias mejorarian la calidad y el prestigio de los maestros,
estas no alcanzaron para igualar a la formacion universitaria en esos as-
pectos®. Los institutos de formacion docente (para inicial y primaria) y

Distintos de los institutos superiores de formacion docente, dedicados basicamente a la for-
macion de profesores para el nivel medio. A lo largo del siglo comenzaron a proliferar los
profesorados para este nivel, y asi se llega en la actualidad a tener 1.700 titulos diferentes.

6 Segln Paviglianiti (1995), la diversificacion de instituciones es una de las causas de la
neutralizacidon de los efectos democratizadores de la ampliacion del acceso, dado que se
conformaron circuitos diferenciados de calidad vinculados en general con el origen social
de los estudiantes.
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los institutos superiores de formacion de profesores (para secundaria) se
asemejan mas —en su organizacidn, modalidades de cursos y aprobacidn—
a las escuelas primarias y secundarias que a los claustros universitarios
(Davini y Alliaud, 1995).

A fin de mejorar la formacidon de los maestros de basica, en 1991
se inici0 el Programa para la Transformacion de la Formacion Docente
(PTFD), que continud hasta 1995. Este programa, el méas claro ante-
cedente de la reforma actual, incluy6 entre las funciones de los IFD la
capacitacion para el personal en servicio y la investigacion. Al mismo
tiempo, constituy6 una red de instituciones formadoras de docentes arti-
culadas entre si y con el resto del sistema educativo, instalando la con-
cepcidn de una formacion docente continua. Sin embargo, su efecto no
llegb6 a ser profundo, por cuanto la propuesta se limitd a instituciones de
algunas provincias y a la formacion de profesores de escuela primaria y
de jardin de infantes.

En la década de los noventa se realizd una importante transformacion
de la educacion en el marco del sistema recientemente descentralizado.
Sus ejes fueron la definitiva provincializacidén de los servicios educati-
vos, la reorganizacidon de los niveles de escolaridad, la extension de la
obligatoriedad escolar a diez ahos, la renovacidon curricular para todos
los niveles, la instauracion del Sistema Nacional de Evaluacion de la Ca-
lidad, la capacitacidon de los docentes en servicio y la modificacion cu-
rricular de la formacion docente. También se implementaron programas
destinados a la poblacidn en riesgo de dejar sus estudios.

La formacidon docente para todos los niveles y especialidades se dic-
ta en la actualidad, sin ninguna excepcidn, en el nivel superior, sea en
universidades (estatales o privadas) o en instituciones de nivel terciario
superior no universitario, llamadas institutos (superiores) de formacion
docente continua.

La situacion cuantitativa de la formacion docente

En el 2002 existian 1.206 institutos de formacidon docente en el nivel
terciario no universitario, de los cuales un 57,8% (698) eran de gestidon
estatal y 42,1% (598) de gestidon privada. Esta cifra comprende la for-
macion de maestros y profesores y tiene como precio el pequeho tamano
de los institutos y su dispersion, con las correspondientes consecuencias
para la calidad de la formacion.

El 69,0% de estas instituciones tenia oferta para formar profesores de
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nivel inicial y de nivel primario/EGB, lo que genera un efecto perverso
de exceso de disponibilidad de titulados para estos niveles y escasez de
profesores secundarios para atender las escuelas medias del pafis.

El sector privado es un actor importante en este campo. Posee casi la
mitad (42,1%) de los institutos y un cuarto (24,2%) de los alumnos, aun-
que tiene dificultades para sostener una formacion de calidad.

A esto debe sumarse la pésima distribucidn territorial de los servi-
cios, que genera espacios de fuerte superposicidon y exceso de oferta jun-
to con otros espacios vacios, particularmente para la formacion de profe-
sores de secundaria. Los servicios privados se concentran en las regiones
donde el nivel socioecondmico de la poblacidn puede sostenerlos.

La propuesta actual de formacion docente

La actual propuesta de formacion docente estd encuadrada en los
cambios que establecen la LFE (de 1993) y la Ley de Educacidén Supe-
rior (LES, de 1995) y en los acuerdos federales dispuestos por el CFCyE.
Presenta las siguientes caracteristicas:

e La docencia tiene un niicleo profesional Gnico.

* La formacion de los docentes de educacion basica no se diferencia
sustantivamente de la formacidon de profesores de secundaria. Se ha
optado por definir la ensehanza como una profesion unificada, que
requiere competencias generales comunes independientemente del
nivel del sistema y de la especialidad del profesor.

* La formacidon docente se caracteriza como continua, ya que el titulo
habilitante no alcanza para un adecuado desempeno profesional du-
rante toda la vida. Se distinguen diversas instancias formadoras: la
formacion de grado, el perfeccionamiento docente en actividad, la
capacitacion de graduados docentes para nuevos roles profesionales
y la capacitacion pedagogica de graduados no docentes.

e Las instituciones formadoras tienen una funcion triple: la formacion
inicial, la capacitacion en servicio y la tarea de investigacion dentro
del funcionamiento normal de la institucion.

La administracion educativa en Argentina se caracteriza por su he-
terogeneidad y diversificacion, por lo que existe una variada oferta ins-
titucional, aunque predomina la opcion tradicional de los institutos de
formacion docente.
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Hacia finales de los ochenta la formacion docente habia perdido cali-
dad. Hasta 1993 el control de la certificacion respondia a la Ley 18.887,
que daba como valida la formacion que cada provincia estableciera, sin
que hubiera acuerdos minimos sobre contenidos u organizacion. La LFE
y la LES establecieron las bases normativas y de organizacion de un sis-
tema nacional de control de la calidad académica de todo el nivel supe-
rior, universitario y no universitario, cuya implementacion esta todavia
en transicion.

En el caso de las universidades, la validez nacional de los titulos
estd dada por el reconocimiento del Ministerio nacional, pero las uni-
versidades tienen libertad para disefiar sus carreras y nominar sus titu-
los’.

En el marco de las reformas producidas por la aplicacion de la LFE
y de la LES, a partir de 1995 se acordaron en el Consejo Federal de
Cultura y Educacion diversas resoluciones para la organizacion de un
sistema de acreditacion de las instituciones de formacidon docente ter-
ciarias, no dependientes de las universidades. En diciembre de 1997 se
inici6 el proceso de la primera acreditacidon a partir de los siguientes
parametros:

e calidad y factibilidad del proyecto pedagogico institucional;

e titulacion de nivel superior, universitario y no universitario, del per-
sonal directivo y docente de cada establecimiento;

e produccion cientifica, académica, pedagogica y didactica de cada es-
tablecimiento y de sus docentes y directivos;

e cantidad, caracteristicas y resultados de las actividades de capacita-
cidon docente en servicio, organizadas por cada establecimiento;

e evolucion historica de la matricula y de los indices de retencion y de
graduacion de cada establecimiento;

e caracteristicas de las relaciones entre cada establecimiento y la co-
munidad atendida.

7 Sin embargo, cuando se trate de titulos correspondientes a profesiones reguladas por el
Estado cuyo ejercicio pudiera comprometer el interés ptblico al poner en riesgo de modo
directo la salud, la seguridad, los derechos, los bienes o la formacion de los habitantes, se
requerird que se respeten, ademas de la carga horaria, otros requisitos vinculados a los pla-
nes de estudio y la acreditacion periddica de las carreras respectivas.
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El Sistema Permanente de Acreditacidon (SIPA) se constituye a partir
del disefio de programas y modelos de evaluacidon internos y externos.
La evaluacion interna es el primer insumo del proceso de acreditacion,
que debe complementarse con una evaluacion externa llevada a cabo por
la Unidad Provincial de Acreditacion. Esta se enfoca en el proyecto edu-
cativo institucional, sobre todo en los aspectos organizativos y académi-
cos, y se complementa con el conocimiento directo del establecimiento.
La acreditacion de las instituciones se debe llevar a cabo, como maximo,
cada cinco afos.

A partir de la LFE, el control de la certificacion corresponde al Mi-
nisterio nacional, de acuerdo con las provincias. La validez nacional de
los estudios y titulos docentes es legalizada por la autoridad competente
de cada provincia. Es facultad del Ministerio de Educacion nacional
otorgar validez a los titulos y estudios docentes en todo el territorio na-
cional.

Desde 1991, con la experiencia del PTFD, la formacion docente se
entiende como continua, por lo que comprende no solo el tramo de la
formacion inicial, sino también el acceso a oportunidades de profesio-
nalizacion de los profesores titulados: cursos presenciales, semipresen-
ciales y a distancia, talleres en horario escolar, reuniones de intercambio
docente, pasantias, etc.

La LFE cred la Red Federal de Formacion Docente con el objetivo de
generar una estructura de capacitacion permanente, a fin de que todos los
docentes del pafs puedan acceder a mayores niveles de perfeccionamien-
to profesional. En este marco, el Estado nacional acordd con las provin-
cias la organizacion de la Red Federal de Formacion Docente Continua
(RFFDC), encargada de llevar a la practica este cometido.

En 1994 se firmo6 el Pacto Federal Educativo, que comprometid al
Estado a financiar los gastos relativos a nuevas escuelas y aulas (por la
extension de la obligatoriedad escolar), el equipamiento de las escuelas
y la capacitacion docente para la enseflanza de los nuevos contenidos
educativos. El Pacto establecié que el Estado nacional financiaria el 80%
de la inversidn necesaria para llevar adelante la capacitacion del 100%
de los docentes del pafs.

La Red Federal de Formacion Docente Continua estd conformada
por todas las instituciones de formacion docente, estatales y privadas. A
través de ella, el Ministerio de Cultura y Educacion nacional organiza,
regula y financia la mayor parte de la capacitacion.

La Red esta constituida por una cabecera con sede en el Ministerio
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de Educacidn nacional y 23 cabeceras provinciales. La cabecera nacio-
nal tiene la responsabilidad de coordinar y asistir técnica y financiera-
mente a las provincias. En 1995 se organizaron en cada provincia equi-
pos técnicos y administrativos que ayudaron a conformar y fortalecer
las cabeceras provinciales. Estas deben establecer los criterios para la
elaboracion de los disefios curriculares de formacion docente de cada
provincia; fijar las prioridades de perfeccionamiento, capacitacidon e
investigacion sobre la base de los acuerdos del Consejo Federal de Cul-
tura y Educacion; ofrecer asistencia técnica y desarrollos curriculares
a las instituciones; acreditar y registrar las instituciones provinciales
que se incorporen a la Red; brindar informacidén sobre las instituciones
acreditadas y registradas; y evaluar las instituciones de las respectivas
provincias.

Toda institucion que quiera ofrecer cursos debe cumplir una serie
de requisitos. Para que un curso sea de la Red tiene que haber pasado
por una instancia de evaluacion de la cabecera nacional o provincial.
También se han armado dispositivos mas elaborados, como los trayectos
(conjuntos de cursos articulados) y las carreras de especialista, que se
agregan al titulo de base. Esta oferta reconvierte el perfil de los docen-
tes, quienes pasan a tener un titulo habilitante para otra tarea.

La RFFDC se organizd en siete circuitos segin los diferentes tipos
de docentes: Circuito A, para docentes de nivel inicial; Circuito B, para
docentes de EGB 1 y 2; Circuito C, para docentes de EGB 3; Circuito D,
para docentes de polimodal; Circuito E, para los profesores de los pro-
fesorados; Circuito F, para el personal de direccidon, y Circuito G, para
supervisores.

Los cursos pueden ser dictados por institutos de formacidén docen-
te, universidades nacionales y provinciales, centros de investigacion
pedagodgica y perfeccionamiento docente, del sector pblico o privado
y organismos intergubernamentales e internacionales (acuerdo 3 del
CFCyE). Anualmente se realiza un acuerdo en el Consejo Federal de
Cultura y Educacion sobre las prioridades de capacitacion para cada
circuito.

Los formadores de los profesorados fueron atendidos a través de un
procedimiento especial (Circuito E) organizado y coordinado por el Mi-
nisterio de Educacion nacional, que entre 1996 y 2000 lleg6 a cubrir el
65% de los formadores. Se organizaron cursos de 200 horas para la ac-
tualizacidn de los contenidos académicos, que se asignaron por concurso
abierto a las universidades.
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C. CONTEXTO DE ACTUACION

La carrera del docente en Argentina estad regulada basicamente por
los estatutos docentes®. Desde su sancién, en 1958, el Estatuto del Do-
cente Nacional se instald en el imaginario social como el non plus ultra
de los derechos de los docentes, ya que avanzo hacia el establecimiento
de criterios objetivos en la seleccidon y distribucion del personal para el
sector pablico, obstaculizando el acceso a los cargos por amiguismo y/o
clientelismo politico.

Si bien en la actualidad el Estatuto no estd vigente’, fue tomado
como modelo para elaborar los estatutos provinciales, los cuales retoman
una larga historia de demandas del gremio docente (Imen et al., 2001).
Entre los temas més destacados figuran:

* La carrera de docente es para los docentes: para poder ejercer la do-
cencia es menester contar con titulo habilitante

e FEl ingreso y los ascensos deben ser derechos de los mejores: la re-
glamentacidon designa a aquellos docentes con titulo que retinen las
mejores condiciones.

*  Deben respetarse y garantizarse los derechos esenciales de los do-
centes: estabilidad, salud, ejercicio de derechos politicos y de agre-
miacion, asistencia personal y derechos de peticidon y defensa.

* Los docentes deben participar en el gobierno escolar: juntas de cla-
sificacidn, tribunales de disciplina y algunos consejos de educacion.

*  Normas jubilatorias especificas, basadas en que luego de determina-
dos afios de ejercicio de la docencia no se podia sostener la idonei-
dad requerida para los cargos.

En la actualidad estos principios se encuentran superados. La expansion
del sistema educativo en los 45 afos transcurridos desde la sancidon del Esta-
tuto ha producido efectos tales como la existencia de docentes sin titulo!® o

8 Existe otro tipo de regulaciones de alcance nacional, como leyes laborales para todos los
trabajadores y reglamentaciones especificas de las provincias para el sector docente.

o Desde 1992, cuando se completo6 el proceso de transferencia de servicios educativos a las

provincias, no existen docentes que dependan del gobierno nacional; todos son parte de las

administraciones provinciales.

Los datos oficiales permiten calcular que, si bien en la escuela elemental todos los maes-

tros son titulados, la mitad de quienes ensehan en secundaria no tienen el titulo docente

exigido, sino alguno supletorio o habilitante, pero de nivel secundario (no terciario).

10
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la imposibilidad de completar el procedimiento de los concursos. Del mismo
modo, la participacion de los docentes en el gobierno escolar se ha transfor-
mado en mera participacion en los gremios.

En Argentina la carrera docente tiene una estructura de tipo pirami-
dal. El ingreso a la docencia se hace por el cargo de menor jerarquia del
escalafon respectivo!l. Es necesario en todos los casos contar con titulo
docente que habilite para los niveles donde se quiera ejercer, aunque la
carencia de titulados para el nivel secundario transforma este requisito
en una mera formalidad. Algunos estatutos incluyen como condiciones
el ser argentino nativo o naturalizado y poseer la capacidad fisica, buena
salud, conducta y modalidad inherentes a la funcion educativa (por ejem-
plo, Estatuto de la provincia de San Luis).

El ingreso a la docencia se realiza por concurso piblico de antece-
dentes, teniendo como criterios privilegiados el titulo docente, la anti-
guiedad en el sistema y los cursos de capacitacion realizados (puntaje).
Los maestros suelen comenzar su carrera en la categoria de suplentes y
su estabilidad laboral es muy variable, dado que depende del tiempo de
licencia del titular. Pero, una vez alcanzada la categoria de titular, la es-
tabilidad laboral es permanente hasta la jubilacion.

La carrera docente en Argentina permite tres tipos de ascenso:

e de ubicacion: traslado a una institucidn en una zona mas favorable,
e de categoria: traslado a un establecimiento de mayor categoria,
e de cargo: ascenso en la carrera a un cargo de mayor jerarquia.

En términos generales, todos los estatutos disponen como mecanismo
de ascenso concursos de titulos, antecedentes y oposicidn, y es necesario
pasar por todos los peldanos del escalafon. La oposicion normalmente
no se realiza y los antecedentes se reflejan en el puntaje, que no signifi-
ca un real reconocimiento de mejores calidades profesionales porque los
cursos se califican en funcidén de su duracidn (horas de clase) y habitual-
mente no se evalla el aprendizaje adquirido, amén de que la formacidon
académica (licenciatura, maestrias) casi no se reconoce!2.

I El escalafon establece los diferentes puestos de trabajo describiendo funciones de los car-
gos, que estan ordenados jerarquicamente.

12 Esto se evidencia en el peso del puntaje otorgado. Un curso de 30 horas puede dar, seglin
el Estatuto de que se trate, 30 centésimos de punto, y una licenciatura universitaria en edu-
cacion, solo 15 centésimos.
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La masificacion del sistema educativo hizo imposible aplicar flui-
damente los concursos, lo que acarre6 la existencia de muchos docentes
interinos y suplentes. Una consecuencia fue la institucion de procedi-
mientos de titularizacion por fuera del Estatuto, como la titulacion ma-
siva, que consiste en un instrumento juridico (habitualmente una ley o
un decreto) que establece que todos los docentes que ocupan un cargo o
estan designados en horas catedra son automaticamente titulares. En la
practica, este procedimiento no ha contemplado la necesidad del titulo
habilitante, lo que resulta en que titula por fuera de las condiciones mi-
nimas exigidas por el Estatuto.

Las remuneraciones de los maestros han sufrido un deterioro notable.
Gurman y Lemos han comprobado que entre 1915 y 1976 el salario de
los maestros se redujo en un 60% aproximado y el de los directores del
nivel primario algo mas, y entre 1976 y 1991 el deterioro llegd al 34%
aproximadamente'3.

No existe un salario docente comtn a todo el pais, ya que esta obli-
gacion es saldada por cada provincia, lo que determina un abanico bas-
tante amplio de retribuciones. Un docente de nivel basico con diez afios
de antigiiedad que trabaja un turno en Tierra del Fuego (Patagonia sur)
gana casi el triple ($ 1.018,08) que un maestro en las mismas condiciones
en las provincias de Misiones o Corrientes, en el noreste ($ 350). Esta
situacion se reproduce cuando se trata de los salarios de los directores
de escuela: mientras en Formosa el sueldo por jornada completa es de
$ 547,01, en Santa Cruz por el mismo cargo un directivo gana $ 2.023,69.

En todos los casos, los salarios docentes estan compuestos por el sa-
lario basico y otras especificaciones. A menudo, el componente salarial
mas significativo no es el salario basico, sino la antigiedad, que se asig-
na aplicando una escala progresiva que genera aumentos automaticos en
funcion del pasaje del tiempo, cuyo maximo esta entre el 80% y el 120%
seglin las provincias.

Los mecanismos de contratacion de los maestros son diferentes en el
sector estatal y el sector privado. Si bien existe el comin denominador
formal de los concursos, el modo concreto de acceder a los cargos varia
seglin la provincia y seglin la relacion entre cargos ofrecidos y aspiran-
tes. Habitualmente hay un listado de méritos seglin puntaje que se hace

13 Se debe tener en cuenta que este es un valor acumulado, que se suma al deterioro del pe-

riodo 1915-1976.
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pablico y sirve de punto de partida para que los docentes elijan destino
segln el orden que han alcanzado.

En la Argentina, la docencia se encuadra dentro de la administracion
pablica y el personal que reviste como agente del Estado cuenta con
estabilidad en el cargo'®. La estabilidad se entiende de la manera més
rigurosa: como la inamovilidad en el puesto especifico para el que fue
designado cada docente. Esto rigidiza muchisimo las estructuras de las
escuelas (plantas funcionales), ya que —aun manteniendo el cargo— un
maestro no puede ser cambiado de turno o asignado a otra escuela sin el
correspondiente consentimiento o pedido expreso del interesado. Si bien
el Estatuto del Docente contempla situaciones en que un maestro o pro-
fesor puede ser despedido, en la practica tales casos son inexistentes.

Un éarea frecuente de conflicto con los gremios se refiere a las con-
diciones del nombramiento. En el Estatuto del Docente se contemplan
tres tipos de situacidn de revista (caracteristicas del contrato laboral).
La diferencia principal es la estabilidad. Los docentes de nivel inicial
y primario se nombran en cargos de un turno'>, que obligan a una carga
horaria de cuatro horas y cuarto diarias durante cinco dias a la semana.
En cada uno de ellos puede ser:

* Titular: Se supone que accedid al cargo por concurso'®. Tiene todos
los derechos y la maxima estabilidad.

e Interino: No recibid el cargo por concurso, pero no existe otro do-
cente que sea titular. Tiene estabilidad y retiene el cargo hasta que se
nombre un titular!’.

e Suplente: No recibi6 el cargo por concurso, aunque si en funcion de
una lista con puntaje. Existe otro docente que se reintegrara reempla-
zandolo. Es transitorio.

En 1994 solo la mitad de los maestros del sector publico eran titu-

14 La estabilidad de los agentes de la administracion piblica esta establecida en la Constitu-
ci6n Nacional.

Existen también cargos en escuelas de jornada completa, con una carga diaria de 8 horas,
pero estos no representan mas de un 15% del total.

Debido a las complejidades que supone en la actualidad la realizacion de concursos, existe
un considerable porcentaje de maestros que han conseguido su titularidad a través de leyes
de titulacion masiva.

Cuando existfan los concursos, estos cargos se podian perder. El actual procedimiento de
titularizacion masiva determina que esta sea una via normal de acceso a la titularidad.
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lares puros, contra el 80% de los del sector privado. En el sector pa-
blico existe una relacion proporcional entre la antigiiedad docente y la
estabilidad laboral; en el ambito privado, en cambio, las caracteristicas
contractuales son directas entre los propietarios del establecimiento y
los docentes y directivos. Asi, mientras en el sector pblico existe una
regulacion para acceder a la docencia, el salario es predecible y se elimi-
na o reduce la competencia entre los docentes (Morduchowicz, 2002), el
sector privado se rige por criterios establecidos institucionalmente y los
sueldos deben cumplir con el basico establecido por el Estado, pero los
pueden superar.

Los docentes argentinos tienen derecho a agremiarse. El primer gre-
mio se constituyé en 1892 en la provincia de San Juan. A lo largo del
siglo se conformaron distintos gremios y sindicatos nacionales, ademéas
de los provinciales. Recién en 1973 se cred la Confederacidon de Traba-
jadores de la Educacion de la Reptblica Argentina (CTERA), que nuclea
a sindicatos provinciales. Luego de un siglo de movimientos y organiza-
cidn, los docentes se conciben a s{ mismos como trabajadores de la edu-
cacion y ponen distancia de su identidad como funcionarios puablicos.

Algo méas de la mitad de los docentes (50,8%) declaran estar afi-
liados a sindicatos, y una proporcidén similar (49%) reconoce no tener
vinculo formal con las organizaciones sindicales. Hay un nmero algo
mayor de maestros sindicalizados que de profesores de secundaria. El
96% de los afiliados (tanto entre los docentes en general como entre los
maestros) declaran que la afiliacion fue voluntaria. La afiliacion sindical
tiene mayor incidencia en los grupos de mas edad, entre el personal di-
rectivo (56%) y entre los titulares (57%)!8.

La CTERA concentra la mayor proporcidon de los docentes agremia-
dos (45%). El resto corresponde a distintas agrupaciones: Unidn de Do-
centes Argentinos, Asociacion del Magisterio de la Educacion Técnica,
Confederacion Argentina de Maestros y Profesores, Sindicato Argentino
de Docentes Particulares.

A pesar del alto nivel de afiliacion, la conducta de los maestros ar-
gentinos (y de los docentes en general) no es demasiado proclive a la
participacion real en actividades sindicales. En primer lugar, los sindi-
catos no son o6rganos consultados de manera asidua, si bien los maestros
los consultan algo mas que los docentes en general.

I8 Informe Encuesta Nacional a Docentes, Grupo Unidos del Sud, 2003.
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D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES

En este punto se recogen los hallazgos de tres estudios recientes que
ayudan a perfilar algunas de las caracteristicas subjetivas de los maestros
argentinos!®.

Imagen de la educacion, rol docente, escuela

En este y en otros temas, como se verd, parece haber una contradic-
cion en la docencia como actor social. Esta suerte de doble discurso se
expresa en que, en forma simultidnea, se avalan opiniones opuestas sobre
la educacion o la tarea docente.

Por ejemplo, la encuesta IIPE/UNESCO indag6 acerca de los docen-
tes y los fines asignados a la educacidn. “Los datos indican que para una
significativa mayoria de docentes, la creatividad y la conciencia critica
predominan netamente cuando se trata de pensar el sentido de la edu-
cacion. Pero la transmision de conocimientos actualizados y relevantes
solo fue elegida como fin prioritario de la educacion por menos de un
tercio de los docentes entrevistados. También fueron relativamente pocos
quienes sefialaron la formacion para el trabajo como un objetivo de la
educacion. Esta baja proporcidn se registra incluso entre los docentes del
nivel medio, de quienes se podria esperar una mayor sensibilidad ante
esta expectativa social” (IIPE/UNESCO, 2000). En la encuesta GUS,
respecto a la orientacion actual de la carrera, el 53% de los consultados
prioriza la vocacion y el compromiso, mientras que solo el 30% prioriza
la formacion profesional y técnica.

También aparece una orientacion generalizada hacia una concepcidn
moderna, de acuerdo con los resultados que “surgen al analizar el pre-
dominio que tiene la imagen del docente como ‘facilitador del aprendi-
zaje’ contra la definicion alternativa como ‘transmisor de conocimiento
y cultura’. La identificacion con esta segunda imagen es mucho mayor
entre los profesores varones de ensefianza media en comparacion con los
maestros de ensehanza primaria” (IIPE/UNESCO, 2000). Estos aspectos
indicarian la preponderancia de un discurso que apela al maestro ideal
incorporado por sobre las condiciones reales que atraviesan los docentes

19" Se presentan las conclusiones del estudio de Llach y otros (1999), IIPE-UNESCO (2000) y
GUS/Catterberg (Encuesta Nacional a Docentes, 2003).
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en la actualidad (desprestigio social, sueldos bajos, etc.) y la posibilidad
de participar activamente y promover cambios sociales.

Los procesos de descentralizacion caracteristicos de las reformas de
la region han estado presentes también en la realidad argentina. La con-
secuencia de estos procesos en las unidades escolares ha sido la nece-
sidad de sustituir la concepcidn verticalista y jerarquica de las escuelas
por otra en la que se aumente la autonomia de los centros educativos.

La descentralizacion ha tropezado con una serie de inconvenientes
normativos, pero también ha estado presente la resistencia de los do-
centes a un modo de distribucidon de las responsabilidades ajeno a su
tradicion. Contrariamente a esta percepcion, los resultados del estudio
ITPE/UNESCO muestran una gran aceptacidon de la autonomia de la es-
cuela por parte del cuerpo docente (88,8% de los maestros). Esta cifra se
divide en un 36,0% de maestros que se manifiestan de conformidad con
la propuesta de autonomia absoluta y un 52,8% que aceptan la autonomia
referida solo a los aspectos pedagdgicos. Unicamente el 8,6% se pronun-
cia en contra de dar mas autonomia a las escuelas.

El estudio de Llach y otros corrobora estas cifras y arroja un porcen-
taje de aceptacidon de la autonomia pedagodgica del 84,7% por parte de
los maestros, lo que resulta incluso més alto que la aceptacion de esta
estrategia por parte de los padres de los alumnos (68,8%). De manera
consecuente con los hallazgos anteriores, esta investigacidn muestra
que los maestros son mucho mas proclives a aceptar la autonomia de los
aspectos pedagdgicos que un avance en mayor autonomia de gestion y
administrativa.

La profesion en general
Razones para elegir la carrera

En general, los estudios basados en encuestas que indagan sobre las
razones para elegir la carrera docente concluyen frecuentemente que la
razdn predominante es la vocacion. La encuesta GUS/Caterberg confirma
esta tendencia, ya que tres cuartas partes de los docentes (73,8%) afirman
que el motivo principal de la eleccidon de la carrera fue “la vocacidon de
ensehar”. Otras razones, como las ventajas comparativas que ofrecerfa la
profesion, no parecen motivos gravitantes (GUS/Catterberg, 2003).

Esto contrasta con los hallazgos del estudio antes citado de Davini y
Alliaud (1995) acerca de los estudiantes de magisterio, que sehala que
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una caracteristica de estos estudiantes es que siguieron la carrera docente
porque representa una salida laboral rapida y segura y porque se la con-
sidera un trampolin hacia otras carreras del nivel superior —universitario
y no universitario— no vinculadas con la docencia. Un importante grupo
de estudiantes de magisterio (60%) paso por los claustros universitarios
y la mitad de ellos tiene preferencia por estudios no vinculados con el
ambito educativo.

El estudio concluye que la carrera docente se sigue por fracaso o
imposibilidad y/o como una primera experiencia en el nivel de educa-
cidn superior, que permite realizar otros estudios. Esto se relaciona con
las expectativas de los estudiantes. Solo un 39% tiene como expectativa
desempefarse como maestro, mientras que un 44% desea seguir otros
estudios a la par del trabajo. Esto permite aseverar que la opcion por la
docencia se relaciona mas con los beneficios que ofrece —en términos
de ahos de estudio y de posibilidad de insercidon laboral rapida— que con
otras causas (Davini y Alliaud, 1995).

Condiciones de trabajo y situacion profesional

Los docentes son un grupo ocupacional marcadamente disconforme
con sus condiciones laborales. Dos tercios (68,3%) de los profesores en
general y de los maestros de primaria no estin conformes con sus condi-
ciones laborales. La principal 4rea de disconformidad tiene que ver con
las condiciones materiales, sea el salario (95,1% de disconformidad) o
los recursos y la infraestructura de las escuelas (71,9% de disconformi-
dad). En segundo lugar, los maestros estan disconformes con las normas
y disposiciones que regulan su actividad (58,9% de disconformidad).
Las condiciones del trabajo pedagdgico no parecen suscitar la misma
reaccion, ya que la mitad de los docentes dicen estar satisfechos con la
cantidad de alumnos por curso (55,9% de satisfaccion) y con el sistema
por el cual son evaluados por sus superiores (45,2%).

La encuesta de GUS/Catterberg indagd mas especificamente sobre
los aspectos que constituyen desventajas para el trabajo docente. Entre
ellos nuevamente aparece en primer lugar el salario (26,1%), a lo que
puede agregarse que los maestros parecen percibir como desventaja para
su trabajo actual la pérdida de las condiciones originales del sistema de
ensehanza. Por ejemplo, consideran una desventaja la mala situacion so-
cioecondmica de los alumnos (19,0%) frente a un sistema educativo pen-
sado para nihos de clase media urbana, o la falta de apoyo de los padres
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y la ausencia de figuras adultas (12,5%) frente a un modelo pedagdgico
concebido para que los alumnos tuvieran fuerte apoyo en el hogar.

La disconformidad general frente a la ocupacion también se refleja
en que un 65% de los maestros opina que las condiciones de trabajo em-
peoraron en los Gltimos diez ahos, y solo el 29,3% cree que mejorarin
en los proximos diez. Aun mas: casi el 40% (39,1%) expresa que en los
proximos diez afios las condiciones de trabajo docente empeoraran.

Evaluacion de su tarea

Aunque la evaluacion del desempenio no es uno de los aspectos que
generan mayor disconformidad, la mitad (50%) de los docentes estin
poco o nada de acuerdo con coOmo se realiza la evaluacion de su desem-
pefio por sus superiores. Las objeciones son que “no se respetan los cri-
terios de evaluacidn objetivos para que cada docente pueda ser evaluado
por sus méritos”. Consideran que “el actual sistema de evaluacidn resul-
ta subjetivo, arbitrario y practicamente formal”, que “los directivos estan
ocupados con las tareas administrativas y no les queda tiempo para hacer
un seguimiento pedagdgico” y que toda la evaluacidon se invalida por el
hecho de que es excepcional que se califique con menos de 10 puntos?0.

Las regulaciones generales y el Estatuto Docente

Una buena parte de la disconformidad de los maestros tiene que ver
con las normas y regulaciones de su tarea. La Encuesta Nacional a Do-
centes (GUS/Catterberg, 2003) arroja algunos datos al respecto. Un pri-
mer tema tiene que ver con un juicio bastante categdrico en contra de los
procedimientos de asignacidn de cargos y ascensos: el 81,4% cree que el
actual sistema de puntaje no refleja fielmente los conocimientos, la capa-
cidad de ensenar y la idoneidad de los docentes (GUS/Catterberg, 2003).

Del mismo modo, a pesar de que segin el Estatuto del Docente las
juntas de clasificacion son las que deben garantizar un adecuado me-
canismo de asignacion de cargos, el 52% piensa que no lo garantizan.
Solo el 40% cree que se respetan los procedimientos transparentes para
la asignacidon de cargos y la igualdad de oportunidades para el nombra-
miento y la promocidén (GUS/Catterberg, 2003).

20 Respuestas en los grupos focales, GUS/Catterberg, 2003.
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En relacion con los posibles cambios que se podrian proponer en es-
tas regulaciones, existe total acuerdo en que la normativa deber{a promo-
ver la concentracidn de la actividad en un solo establecimiento (85,1%),
lo que supone una reformulacidn sustancial. En ese mismo orden, es pre-
ciso un cambio notable para responder al requerimiento del 96,7% de los
maestros, que acuerdan con que haya una formaciodn especifica y obliga-
toria para ser directivo o supervisor, lo cual introduce la posibilidad de
revisar la estructura de la carrera docente a fin de superar la actual con-
cepcion jerarquica y vertical en funcidon de la cual se debe dejar el aula
para ascender a director o supervisor.

Otro tema fundamental para pensar nuevas alternativas en educacion
tiene que ver con las posibilidades de instituir procedimientos de control
de calidad que puedan garantizar, entre otros aspectos, la idoneidad de
los conocimientos y del desempefio de los profesores y maestros. En este
sentido, 65,7% de los encuestados en el estudio GUS/Catterberg estan de
acuerdo con que existan examenes periodicos nacionales para revalidar
el titulo. Esta opinidon puede estar justificada en que el 58,0% cree que
no tendrfa dificultad en aprobar estos examenes y un 32,9% mas cree que
podria tener algunas dificultades. Solo el 0,9% es consciente de que ten-
dria muchas dificultades a la hora de aprobar un examen estandarizado.

Las remuneraciones y los criterios para su reformulacion

A pesar de que en términos generales la disconformidad méas impor-
tante de los docentes es el tema salarial, esto no significa que crean que
ello resolveria los problemas de la educacion. Seglin la encuesta GUS,
ocho de cada diez (82,3%) docentes argentinos (incluyendo maestros
y profesores) estan de acuerdo con que “los salarios docentes deberian
aumentar, pero este no es el principal problema del sistema educativo”
(GUS/Catterberg, 2003).

Como se vera en este apartado, se aprecia una situacion interesante,
aunque en alguna medida contradictoria, en torno al salario. Una primera
cuestion tiene que ver con la estabilidad de los cargos, que esta relacio-
nada con que los maestros acepten una posible revélida de sus titulos y
también con el cuestionamiento de la clasica concepcion de que a todo
docente se le debe retribuir con el mismo salario, frente la alternativa de
pago diferencial seglin el desempefo.

Estos temas estan en el centro del imaginario docente y resultan por
ello de particular importancia. Una primera contradiccion bien clara
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aparece en relacion con la estabilidad. Si bien por un lado la tradicidon
de los derechos adquiridos de los docentes hace que se reconozca una
adhesidon masiva a esta idea como principio, en la practica, posiblemente
relacionada con las experiencias personales, esta tradicion resulta muy
cuestionada. Un 70,3% de los maestros opina que la estabilidad deberia
relacionarse con la eficiencia, pero, al mismo tiempo, un 60,7% no esta
de acuerdo con que la estabilidad docente favorece la ineficiencia y no
deberia existir.

De hecho, la cuestion de la estabilidad se relaciona bastante di-
rectamente con otra discusion que tiene un tiempo en el campo de la
educacion: la aceptacion del pago de incentivos a los docentes. Los tres
estudios que estamos analizando coinciden en que solo alrededor de un
40% de los maestros tiene una opinidn favorable al respecto. El trabajo
de Llach agrega un dato adicional interesante: la aceptaciéon aumenta con
la disminucion del NES de los docentes.

Otra cuestion que forma parte del debate sobre las remuneraciones
tiene que ver con el pago de horas extraclase. Originalmente la docencia
era solo reconocida en sus espacios de contacto con los alumnos, pero ha
ido ganando cada vez mis consenso la idea de que la remuneracion debe
reconocer también el tiempo dedicado a preparar las clases, a evaluar los
trabajos, a capacitarse. EI 80% de los maestros apoya esta opinidn, lo
que podria sehalar la basqueda de un espacio para realizar actividades
orientadas a un buen desempeno profesional.

Los gremios y su representatividad

La cuestidon de los gremios es otro ejemplo de las contradictorias
opiniones de este sector. Ya se ha reseflado que solo la mitad de los
maestros estan afiliados y que muchos menos concurren a las actividades
organizadas por los gremios. Esto se debe probablemente a que tienen
una opinion bastante negativa de la actuacion sindical: solo el 20% de
los maestros cree que la actuacion de los sindicatos es positiva, contra
un 75% que la considera negativa, y de estos un 30% opina que es mala
o muy mala.

Un tema especifico que resulta muy conflictivo para la gobernabili-
dad de la educacion es el de las huelgas indefinidas, procedimiento que
ha cundido como método de reclamo desde hace un tiempo. Contraria-
mente a lo que se puede pensar por el éxito declarado por los sindica-
listas, un gran nimero de maestros dicen no estar de acuerdo con este
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procedimiento: un 62,5% esta en desacuerdo y un 10% mas cree que
depende de los casos; solo el 25% se pronuncia por la aceptacidon directa
de esta estrategia.

La indagacidn mas especifica sobre la imagen de los sindicalistas
desnuda algunas otras contradicciones. Por un lado, el 71% de los do-
centes no cree que los sindicalistas sean personas decentes interesadas
en defenderlos, 56% no cree que los sindicalistas estén interesados en
el mejoramiento de la educacion y 61% dice estar en desacuerdo con
las huelgas convocadas por los sindicatos. Pero, por otro lado, pareceria
que la capacidad de representacion de los gremios no esta tan deterio-
rada como podria esperarse de las cifras anteriores. De hecho, la mitad
de los maestros (51,2%) cree que las reivindicaciones de los gremios
representan los problemas reales de los docentes, y el 66% declara que
los gremios son las entidades mas adecuadas para presentar los reclamos
del sector al gobierno, lo que puede denotar la necesidad de encontrar
arreglos institucionales alternativos para canalizar las necesidades y ex-
pectativas del sector.

E. ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

Como se sefiald en la introduccion, los docentes aparecen como la
gran deuda de las reformas educativas. Sin una propuesta comprehensiva
—0 sea, sobre su nuevo rol, su formacion, sus posibilidades de desarro-
llo profesional, su lugar dentro de una escuela renovada, su papel en un
nuevo sistema educativo— es dificil que se puedan concretar modelos de
escuela y de educacidon acordes con lo que la realidad del tercer milenio
estd demandando.

Pero la implementacion de cualquier propuesta de cambio supone
medidas concretas muy complejas, que los maestros suelen percibir
como amenazas. Un elemento clave para poder instrumentarlas es el
conocimiento de las caracteristicas de este actor central del sistema edu-
cativo.

Estrategias diversificadas sobre miltiples aspectos
Los datos presentados permiten establecer que el colectivo docente

no es homogéneo. No lo es desde el punto de vista de sus rasgos socio-
demograficos y socioecondmicos, ni tampoco de sus opiniones, valores y
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expectativas, lo que necesariamente cuestiona las concepciones generali-
zadas que existen sobre los maestros y también las propuestas de politi-
cas masivas que no tienen en cuenta esas realidades. Las investigaciones
muestran que los docentes tienen una carga de trabajo menor que la de
otros grupos, que la gran mayoria trabaja en un solo establecimiento (o
dos) y que, si bien el salario es escaso, ello también tiene relacidon con la
dedicacion.

Un dato no menor es la disconformidad generalizada del cuerpo do-
cente, como respuesta a una serie de contingencias, pero también como
actitud basica. Esto, junto con la falta de confianza en los administra-
dores del sistema educativo y en los decisores politicos, son elementos
centrales para pensar como viabilizar propuestas y voluntades.

Los maestros estan disconformes con sus condiciones laborales, y
lo que mas les molesta es el salario y las condiciones de infraestructura,
pero también manifiestan una seria incomodidad con las normas y regu-
laciones. Esto abre un espacio de negociacidon sobre cOomo mejorarlas,
para lo cual es fundamental tener en cuenta el lugar de los gremios.

La cuestion de los gremios es otro ejemplo de las contradictorias
opiniones de este sector. Por un lado, los maestros tienen una opinidn
francamente negativa de la actuacidn sindical y solo la mitad estan afi-
liados. Pero, al mismo tiempo, muchos de ellos creen que los gremios
son las entidades mas adecuadas para realizar los reclamos sectoriales al
gobierno, lo que indica que es preciso encontrar arreglos institucionales
que canalicen de otra manera las demandas y expectativas del sector.

Resulta por demas interesante el hecho de que los maestros se opo-
nen a los cambios en nombre del Estatuto del Docente pero no lo cono-
cen. Hay un imaginario instalado sobre los valores que este defiende, y
es ese imaginario el que sustenta su uso como bandera de defensa.

Todas estas contradicciones tienen que ver con la masividad de este
actor, que es percibido desde fuera como homogéneo pero que, en la
realidad, resume una serie de situaciones diferentes. Tener en cuenta esta
perspectiva puede abrir espacios para imaginar estrategias de politica di-
versificadas, capaces de adecuarse a los distintos grupos que conforman
la docencia.

Las politicas y el proceso de profesionalizacion de los maestros

Las politicas mas directamente relacionadas con el proceso de pro-
fesionalizacion de los maestros tuvieron singular fuerza en la década de
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los noventa y contin@ian en la actualidad. Este proceso de transformacion
de la formacion docente tuvo como objetivos reorientar y mejorar la
calidad de la formacidn, pero también reordenar un sistema cuya oferta
institucional estaba totalmente desequilibrada como producto de un cre-
cimiento desbordado y sin planificacidon. “La normativa producida entre
los afios 1993 y 2001 demuestra los intentos por ordenar el subsistema,
al tiempo de respetar el caridcter federal del sistema educativo. Estos
acuerdos y resoluciones han tenido dispar aplicacidén por dos motivos:
1) los sistemas provinciales no pudieron generar en tiempo y forma las
estructuras para llevarlos adelante, y 2) el propio Ministerio nacional
—debido a los cambios de gestion— puso énfasis dispar para continuar el
proceso iniciado” (Progré y otros, 2003).

Opiniones de especialistas sobre el tema muestran que el pafs se en-
cuentra todavia en el medio del camino, ya que “hubo algunas marchas
y contramarchas, plazos que se fijaron para el cumplimiento de algunas
acciones centrales como la acreditacion de los Institutos de Formacion
Docente, y que luego las dificultades presentadas ante el proceso hicie-
ron que se prorrogaran [...] Todo ello ha colocado a los IFD en situacio-
nes inéditas en cuanto a nivel de exigencias profesionales y de trabajo de
los distintos actores del sistema, y muy especialmente a los directivos de
las instituciones formadoras, que en muchos casos se vieron excedidos
en sus reales posibilidades de respuesta con la calidad esperada” (Brove-
11i, 2000).

Las posibles estrategias para mejorar la calidad
de la formacion de los maestros

Los cambios de los sistemas educativos requieren una mayor profe-
sionalizacidén de la ensehanza. Esto exige politicas plblicas que deben
ser lideradas por el Estado, las cuales siempre son complejas, a tal punto
que constituyen verdaderos desafios.

Llegar a consensos no es simple, dado que la mayoria de los asuntos
que tienen que ver con la cuestion docente llegan rapidamente a un alto
voltaje politico. Incluso los temas mas “técnicos”, cuando se llega al mo-
mento de las decisiones, se transforman en temas politicos porque tocan
tradiciones, cambian las reglas de juego, modifican concesiones, exigen
mas esfuerzo, pretenden dar méas responsabilidad o cambiar los modos
tradicionales sin modificar salarios. En fin, tratan de transformar la dina-
mica historica a la que estd acomodado el sistema.
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Existen ademéas elementos de contexto que agregan complejidad a
estos desafios. Cambiar la formacidn docente o la carrera profesional
afecta a gran cantidad de personas con caracteristicas muy diferentes,
implica un fuerte impacto presupuestario, requiere profundos cambios
normativos, exige estrategias integrales, se percibe como amenazante,
soporta reclamos contradictorios de los actores (al mismo tiempo que pi-
den decisiones desde arriba reclaman participacion desde abajo).

En medio de esta complejidad, el Estado, como garante del bien ge-
neral, tiene responsabilidades claras y concretas: le corresponde resguar-
dar la calidad de la formacién docente inicial y continua, asegurar que
esta formacion alcance para que en todas las escuelas se pueda contar
con personal idoneo para el proceso de ensehanza, y adecuar las condi-
ciones de trabajo de los maestros y profesores para alentar la profesiona-
lidad.

Para mejorar la calidad de la formacion inicial se requieren decisio-
nes pedagdgicas y otras institucionales. Entre las primeras estan la ac-
tualizacidon de los contenidos curriculares de la formacion, la superacion
de la discontinuidad entre la formacidn tedrica y la practica, la inclusion
real (y no formal como es en la actualidad) de las instituciones formado-
ras en el nivel superior, con todo lo que ello implica, especialmente en
términos del compromiso de produccidon de conocimiento.

En este marco del mejoramiento de los contenidos de la formacion
docente —inicial y continua— merece un parrafo aparte la imperiosa ne-
cesidad de que todo docente adquiera competencia informéatica como
parte de su formacidon. Los sondeos realizados parecen sehalar que esta
bastante superada la antigua antinomia entre el docente y la maquina.
Hoy se puede aprovechar esta situacidon para montar estrategias masivas
de uso de las nuevas TIC como parte de los programas de actualizacion,
fundamentalmente como herramientas para el aprendizaje de maestros y
de alumnos.

Por estrategias institucionales nos referimos a aquellos mecanismos
macroeducativos que se deben instalar para hacer posible un funciona-
miento superador de este subsistema. En el marco de las modernas teo-
rias de la organizacion, un primer tema general se refiere a la necesidad
de instalar controles de calidad en diferentes puntos del sistema educa-
tivo. Uno de los mas algidos, por su capacidad de provocar resultados
a mediano y largo plazo, tiene que ver con los procesos de acreditacion
académica de las instituciones, en este caso de las formadoras de do-
centes. Otras estrategias macroeducativas para mejorar la calidad de la



64 INES AGUERRONDO

formacidon docente inicial son los concursos de proyectos innovadores,
las ofertas de becas para los profesores de los profesorados y las alianzas
con universidades.

Con relacidén a la formacidén en servicio, €s necesario instituciona-
lizar la demanda de desarrollo profesional permanente. Esto requiere
normativa dura con respecto a una nueva carrera docente, pero, antes
que eso, supone que se deben tomar decisiones para superar el modelo
de cursos de capacitacion aislados para llegar a verdaderas ofertas es-
tructuradas de mayor profundizacion y especializacion profesional en los
diferentes aspectos de la ensehanza y de su gestion.

La segunda responsabilidad tiene que ver con regular adecuadamente
la cantidad de profesores que se requieren para cubrir las necesidades de
todas las escuelas del pafs, lo que supone adecuar la cantidad de gradua-
dos de las instituciones formadoras y sus perfiles para cubrir de manera
homogénea todo el territorio nacional. El exceso de oferta de algunas
modalidades, junto con la gran escasez de otras, remite a la necesidad de
crear, relocalizar y redisefar instituciones, con los conflictos que impli-
can las Gltimas opciones. Estas decisiones solo se pueden sostener en el
marco de una estrategia de largo plazo que ofrezca salidas interesantes
para los profesores y para las instituciones involucradas.

Finalmente, la tercera responsabilidad consiste en adecuar las condi-
ciones de trabajo de los maestros y profesores para alentar la profesio-
nalidad, o sea, en la necesidad de implementar una carrera docente que
sirva de base para mejorar la calidad de la educacion. Los desafios ante-
riores son complicados, pero este puede considerarse de riesgo maximo,
ya que, ademads de ser condicion para cualquier cambio interesante, esta
instalado en el imaginario de los docentes como la mayor amenaza. No
obstante, creemos que lleg6 el momento de imaginar estrategias supe-
radoras, con buenos margenes de negociacidn, que hagan atrayentes (o
soportables) algunos cambios. De hecho, muchos de los cambios menos
centrales (reordenamiento de las licencias, control de ausentismo) estan
ya produciéndose en el pafs, con algunas resistencias de entrada pero
buena aceptacion posterior. Resta instalar nuevas modalidades reales de
carrera profesional, con certificaciones objetivas (exdmenes nacionales)
para el ingreso y con recertificaciones periddicas atadas a las posibilida-
des de ascenso.

Ademas de los desafios anteriores, que surgen basicamente del con-
tenido de las decisiones a tomar, hay otros que tienen que ver con la
dindmica misma del proceso de reforma. Estos abren una serie de “te-
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mas politicos” referidos a la gestion o conduccidon de los cambios, que
tienen que ver con los intereses de los maestros como trabajadores de la
educacion, con los intereses del sector privado y con la oportunidad o
el timing de los cambios. En relacion con el primer tema, en casi todos
nuestros paises los profesores han desarrollado una fuerte organizacidon
sindical que contrasta con la precariedad de la base material del Estado
docente. El proceso de expansion educativa implic6 en todos los pai-
ses un deterioro del salario y la flexibilizacion de las obligaciones. No
obstante, en la actualidad pareceria que el cuerpo sindical no es mas la
fuerza homogénea que fue en otras décadas, y existen amplios sectores
de maestros que muestran un regular distanciamiento de los lideres sin-
dicales y su actuacion.

En cuanto al sector privado, es claro que las reformas educativas
no tienen como norte privatizar la ensefianza. En este sector se juega el
tema de la libertad de la ensefianza, que podemos considerar homodlogo
al de la autonomia universitaria. Sin embargo, el poder de regulacidn
de las certificaciones, que estd en manos del Estado, y los controles de
calidad objetivos que se deben instalar, debidamente aplicados, deberfan
ser los elementos empleados para controlar los intereses sectoriales que
pudieran aparecer.

Finalmente, en relacion con la oportunidad de los cambios, surgen
también algunos desafios interesantes. Uno de ellos se relaciona con un
problema clasico referido a qué hacer primero: si reformar la escuela o
reformar los maestros. Esta parece ser una falsa antinomia, ya que, para
lograr resultados, todo indica que debe haber simultaneidad. En reali-
dad, se trata de instalar estrategias integrales, capaces de generar nuevos
sentidos para direccionar cambios en ambos aspectos. En segundo lugar,
vale hacer notar que a menudo la formacion docente es la parte del sis-
tema educativo menos acostumbrada a cambiar, en algunos casos por la
escasez de politicas al respecto. Esto quiere decir que hay que prever que
cualquier propuesta de cambio se encontrari con gestores institucionales
con fuertes dificultades para gerenciarla.
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Capitulo 3.
El caso de Colombia

Luz Amparo Martinez

A. CARACTERISTICAS DE LOS MAESTROS

En el afio 2002, Colombia contaba con un total de 422.282 docentes,
del sector pablico y del privado. El 12% correspondia a los docentes del
nivel preescolar, el 46% a los de la educacidon bésica primaria y el 42%
a los de la educacion bésica secundaria y media. Esto quiere decir que el
58% de los docentes del pais, objeto de este documento, se desempeian
en la educacidon preescolar y primaria.

El 69% de los docentes colombianos trabajan en el sector oficial —el
76% de los docentes de primaria y el 68% de los de secundaria— y el
restante 31% en el sector privado. El Gnico nivel que cuenta con méas do-
centes en el sector privado es el preescolar, con un 54%.

El 68% de los docentes son mujeres. El preescolar es el nivel que
muestra una mayor feminizacidon (95%), seguido de primaria (77%).

Sobre un total de 304.977 docentes del sector oficial, un 46% tiene
44 ahos o menos y otro 46% tiene entre 45 y 59 afos; el 8% restante
tiene 60 afos o mas. En los tres grupos, la proporcidn de mujeres oscila
entre 62 'y 68%.

La distribucidon de los docentes del sector oficial segin su grado en el
escalafébn muestra un buen porcentaje en la categoria 1 (13%). Estos son
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docentes de formacidon normalista, profesores del nivel preescolar o prima-
rio, quienes por lo general se desempefian en lugares aislados que carecen
de profesionales con mayor formacion. El siguiente nivel en niimero de
docentes (12%) es la categoria 7, que exige un titulo de licenciatura.

En la categoria 8 (10% de los docentes del pais) hay profesionales
de otras carreras distintas a la licenciatura, pero también licenciados que
transitan por su carrera de ascenso. En la categoria 14 se encuentra el
13% de los docentes, de los cuales casi la mitad ejerce en las regiones
mas desarrolladas: Bogot4, Antioquia, Santander, Cundinamarca y Bo-
yacd. Son los que mas facilmente acceden a cursos de formacidn para
ascender en el escalafdon, no solo por los recursos con que cuentan estas
regiones, sino también por el nimero de universidades oferentes de ca-
pacitacion instaladas en dichas zonas.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACION
Instituciones formadoras

En la Gltima década en Colombia se ha puesto especial atencion en el
replanteamiento de los esquemas de formacion de los futuros formadores.
Para ello se han creado normas y se han puesto en marcha iniciativas diri-
gidas a dignificar la tarea del maestro, a procurar un mayor reconocimien-
to social de su trabajo y a actualizar su formacion con vision de futuro.

Con el decreto 272 de 1998, el Ministerio de Educacidén Nacional
definid como encargadas de la formacion de los educadores a las univer-
sidades e instituciones universitarias con facultad de educacidon o unidad
académica dedicada a la educacidn, las cuales deben contemplar en su
organizacion el propdsito explicito de formar educadores y contar con
las condiciones académicas y materiales requeridas.

Asimismo, definid que los programas de pregrado en educacidn se
ofrecerian con una duracién minima de cinco afios en la modalidad pre-
sencial diurna y de seis afios en las modalidades nocturna, semipresen-
cial y a distancia.

Pero el Sistema Nacional de Formacion de Educadores! también con-
templa que la formacion de docentes del nivel preescolar y de primaria la

Ministerio de Educacion Nacional (1998), Serie Documentos Especiales, Bogota.
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pueden ofrecer las escuelas normales superiores, en dos afios mas de for-
macion (grados 12 y 13), siempre y cuando tengan un convenio con una
facultad de educacidon. Asimismo, deben impartir una formacién acorde
con su proyecto académico, incluir la pedagogia como saber fundante,
contribuir a la cultura cientifica, democratica y de preservacion del me-
dio ambiente, crear mecanismos para la formacion de una conciencia
internacional y fortalecer los derechos humanos y la justicia social.

En 1998 se disenaron los criterios y procedimientos para la acredita-
cidon previa de los programas académicos de pregrado y de especializa-
cion en educacidn, centrando la atencidn en el fortalecimiento de la cali-
dad de los programas de formacidén de educadores y en la consolidacion
de las instituciones que los ofrecen.

Adicionalmente, con el decreto 2566 de 2003 se establecio el regis-
tro calificado para el programa de formacion, otorgado por el Ministerio
de Educacidon Nacional, lo cual significa que el programa cuenta con el
reconocimiento del Estado por cuanto cumple las condiciones minimas
de calidad para el adecuado funcionamiento durante siete afos.

Las condiciones minimas de calidad y los requisitos para el ofre-
cimiento y el desarrollo de programas académicos de educacion supe-
rior que define el decreto son quince: 1) denominacion académica del
programa; 2) justificacion del programa; 3) aspectos curriculares, 4)
organizacion de las actividades de formacion por créditos académicos;
5) formacidn investigativa; 6) proyeccion social; 7) seleccidon y evalua-
cion de estudiantes; 8) personal académico; 9) medios educativos; 10)
infraestructura; 11) estructura académico-administrativa; 12) autoevalua-
cidon; 13) politicas y estrategias de seguimiento a egresados; 14) bienes-
tar universitario; y 15) recursos financieros.

Si nos referimos mas especificamente a la educacion béasica, las con-
diciones de calidad establecen que los programas dirigidos principalmen-
te a la formacidon de educadores para el preescolar fortaleceran su orien-
tacion hacia la pedagogia infantil y el titulo otorgado sera Licenciado en
Preescolar, Licenciado en Pedagogia Infantil o Licenciado en Educacion
Temprana. Por su parte, los programas dirigidos a la formacidén de edu-
cadores para la educacidon bésica deberdn orientarse por una concepcidon
que articule los ciclos de primaria y secundaria, y el titulo otorgado sera
Licenciado en Educacidon Basica, especificando las areas de énfasis, o
Licenciado en una de las 4reas de énfasis.

En virtud de la responsabilidad que tiene el profesor del programa,
como formador de formadores, se hacen las siguientes precisiones:
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Cada institucion de educacion superior ha de garantizar un alto nivel
de calidad de los directivos, investigadores y docentes asignados
a los programas de educacion. Su seleccion, ademas de obedecer a
los criterios académicos y procedimientos generales fijados por los
estatutos y reglamentos de cada institucion, tendra en cuenta que los
aspirantes a dichos cargos posean algin titulo en educacion o certifi-
quen su participacidon efectiva en procesos de investigacion educativa
y hayan realizado publicaciones en el area?.

Gracias al proceso de acreditacion y de registro calificado de los
programas académicos, estos son hoy mas homogéneos en cuanto a las
competencias del docente que buscan formar y existen controles del
Estado con vistas a mantener su calidad. Paralelamente se reglamento el
desarrollo de programas de formacidon de educadores, que otorgan espe-
cial valor a cuatro ejes de formacion desde los cuales se especifica alin
mas la nocion de profesional de la educacion:

Ejes Rasgos para la profesion docente

Pedagdgico Conocimiento, dominio, orientacidon y
contextualizacidn de los procesos de ensehanza y
aprendizaje.

Disciplinar Dominio de un saber o disciplina determinada y/o

de la gestidon educativa.

Cientifico-investigativo Conocimiento y dominio de procesos de
investigacidon pedagbgica.

Conocimiento y dominio de procesos de innovacion
pedagogica.

Etico Idoneidad ética.
Orientacidn de la convivencia, tolerancia, la
responsabilidad y la democracia.

Fuente: Elaboracion propia.

Ministerio de Educacidon Nacional, resolucion n.° 1036, 2004, articulo 4.
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Evaluacion de la calidad de los programas de formacion en educacion

El balance de estas reformas a los programas de formacion inicial
de educadores se concretd en los primeros exdmenes de calidad de la
educacion superior’ (ECAES), aplicados en noviembre de 2004. La eva-
luacion de los ECAES se centra en lo basico de la formacion inicial, que
en este caso estd compuesto por competencias, habilidades, actitudes y
valores, mas que por los contenidos aprendidos en forma tradicional.

Las competencias que se eval@ian en cada prueba son (ASCOFADE,
2004):

*  Saber qué es, como se procesa y para qué el énfasis. Esta competen-
cia se asocia con los saberes especificos propios de cada disciplina:
sus conceptos, procedimientos y valores, para determinar su racio-
nalidad desde un enfoque epistemoldgico. El docente debe conocer
de manera muy precisa el campo cientifico o el manejo adecuado de
los contenidos cientificos, los cuales deben prepararse para ser en-
sefiados y aprendidos por los estudiantes. Para ello es preciso que el
educador entienda la estructura epistemologica de las disciplinas a la
luz de los lineamientos y estandares curriculares.

e Saber enseriar el énfasis. Esta competencia se refiere a la organiza-
cion de los saberes especificos como proyectos sociales y culturales
de apropiacidn en las instituciones y en otros espacios no formales.
Se trata de transformar los saberes disciplinares en saberes ensefa-
bles.

e Saber organizar, desarrollar y dirigir situaciones y ambientes de
aprendizaje. Esta competencia se refiere al planteamiento de los pro-
cesos de ensefianza, de aprendizaje y de evaluacion, lo que significa
concebir, disehar, ejecutar espacios, dispositivos y procedimientos
que permitan a los estudiantes, con sus diferencias y ritmos particu-
lares, establecer relaciones con los conocimientos de manera que su
apropiacion sea efectiva y perdurable. La tecnologia y los recursos
didacticos son elementos basicos en esta competencia.

e Saber evaluar. Se refiere a los saberes relacionados con las distintas
practicas de evaluacion, institucionales —aula, proyectos educativos—

ECAES: Examen de calidad de la educacion superior que aplica el Instituto Colombiano
de Fomento a la Educacion Superior (ICFES), obligatorio desde el afo 2003, segtin lo or-
dena el decreto 1781 de 2003.
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y externas. Implica hacer un seguimiento de los procesos formativos,
de manera de obtener visiones completas que lleven a la reflexion
sobre la forma como mejor se pueden valorar las experiencias de
aprendizaje de los estudiantes, las estrategias utilizadas por los pro-
fesores y las practicas institucionales organizativas y administrativas
que apoyan las actividades académicas. Todo en busca de procesos
de autorregulacion.

e Saber proponer, desarrollar, sistematizar y evaluar proyectos educa-
tivos y de aula. Esta competencia tiene como proposito identificar y
resolver problemas educativos e institucionales que respondan a las
necesidades del contexto. Un proyecto educativo permite la incorpo-
racion y la creacion de saber en el encuentro de la teoria y la précti-
ca. El proyecto conforma un espacio de investigacion donde los es-
tudiantes y los profesores pueden resignificar y recontextualizar sus
practicas mediante el andlisis y la reflexion.

e Saber articular la prdctica pedagogica con los contextos. Se trata de
relacionar la practica pedagogica con lo institucional, lo administra-
tivo y lo politico, asegurar la pertinencia respecto al contexto, la arti-
culacion con el proyecto educativo institucional (PEI) y la identidad.
La formacion inicial que recibe el estudiante debe prepararlo para
afrontar las realidades basicas de la profesion y darle una identidad
con su profesidon dentro de los marcos globales, locales, académicos
y laborales.

Especificamente en lo que concierne a los procesos de formacion,
esta revision sobre el estado del desarrollo de la profesion del maestro
lleva a reconocer que se han logrado avances en la formacion; en el
incremento del tiempo de preparacion (cinco afos); en la formacion en
el nivel de la educacion superior; en la identificacion de problemas de
formacion profesional en la pedagogia y en las didacticas especificas; en
la oferta de programas de especializacidon y de educacion continuada de
caracter investigativo (maestrias y doctorados); y en la importante ge-
neracion de publicaciones y eventos concernientes a la pedagogia y a la
educacion en las disciplinas, entre otros (ASCOFADE, 2004; Secretaria
de Educacion del Distrito Capital, 1999).

Las instituciones formadoras de maestros, en estrecha relacion con
las comunidades académicas y pedagodgicas, tienen que seguir constru-
yendo tradicion critica, lo cual implica, como lo afirma Zuluaga (1999):
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[...] fortalecer el campo de saber para la educacidn y la pedagogia,
es decir, hacer visibles sus realidades y problemas, para que desde
esa especificidad se tejan relaciones con otras disciplinas. [...] Sin
estos dispositivos de didlogo, de interpretacion y de recontextuali-
zacidn no existe tradicion critica porque todo lo que entra al campo
se queda gravitando de manera anarquica en su interior y no logra
ser explicado ni comprendido, convirtiéndolo en una amalgama que
lleva a la repeticidon acritica de lo que siempre han realizado los
maestros en su ejercicio cotidiano, aunque lo nombren de una nueva
manera.

C. CONTEXTO DE ACTUACION
La carrera docente

Hasta junio de 2002 la carrera docente estaba regulada por el vie-
jo estatuto docente (decreto 2277), que desde 1979 no se ponia al dia
respecto a la nueva realidad del pais y a los nuevos requerimientos de
formacion, desempeno, competencias y evaluacion que orientan el ingre-
so, la permanencia, el ascenso, el crecimiento profesional y el retiro del
servicio de los educadores colombianos.

Este nuevo estatuto (decreto 1278 de 2002) se aplica a quienes des-
empehan cargos docentes y directivos docentes al servicio del Estado
en los niveles de educacion preescolar, basica (primaria y secundaria) o
media. A partir del concurso para ingreso recientemente realizado en el
pais (enero de 2005), el estatuto se aplicard a 60.000 nuevos docentes y
directivos, que equivale al 14% de la ndbmina actual de docentes y direc-
tivos del pafs.

Seglin esta nueva norma, son profesionales de la educacion las per-
sonas que poseen titulo profesional de Licenciado en Educacion expe-
dido por una institucién de educacidon superior; “los profesionales con
titulo diferente, legalmente habilitados para ejercer la funcidn docente,
y los normalistas superiores” (articulos 3 y 4). Su funcidon implica la
realizacidon directa de los procesos de ensehanza-aprendizaje, lo cual
incluye el diagnostico, la planificacion, la ejecucion y la evaluacion de
estos procesos y sus resultados, y de otras actividades educativas dentro
del marco del proyecto institucional de los establecimientos. Comprende
también las actividades curriculares no lectivas: el servicio de orienta-
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cidn estudiantil; la atencion a la comunidad, en especial a los padres de
los educandos; las actividades de actualizacion y perfeccionamiento pe-
dagogico; las actividades de planeacion y evaluacidn institucional; otras
actividades formativas, culturales y deportivas contempladas en el pro-
yecto educativo institucional; y las actividades de direccion, planeacion,
coordinacion, evaluacidén y programacion relacionadas con el proceso
educativo.

A su vez, el escalafon docente —es decir, el sistema de clasificacion
de los docentes y directivos docentes estatales de acuerdo con su for-
macion académica, experiencia, responsabilidad, desempefio y compe-
tencias— esta constituido por diferentes grados y niveles que el docente
puede ir alcanzando durante su vida laboral. Garantiza en primer lugar
su permanencia en la carrera docente y en segundo lugar la asignacion
del correspondiente salario profesional.

El nuevo escalafon docente estd conformado por tres grados y cada
grado estd compuesto por cuatro niveles salariales (A, B, C, D). Quienes
superen el periodo de prueba se ubicaridn en el nivel salarial A del co-
rrespondiente grado, segin el titulo académico que acrediten; pueden ser
reubicados en el siguiente nivel o ascender de grado después de tres afios
de servicio, siempre y cuando obtengan en la respectiva evaluacion de
competencias el puntaje requerido para ello.

El recorrido total de la carrera docente no cuenta con trayectorias
diferenciadas en cuanto a énfasis o jerarquias de cargos. Supone alrede-
dor de 18 anos, si se tiene en cuenta que la ley otorga un maximo de seis
anos para convocar a evaluacidén de competencias. Pero, seglin el grado
en el cual se encuentre ubicado el docente, alcanzar el maximo grado de
la carrera y la méas alta categoria salarial puede tardar mas.

Remuneracion

El gobierno nacional es el encargado de establecer la escala Gnica
nacional de salarios y el régimen prestacional para los docentes escala-
fonados, de acuerdo con el grado y nivel que acrediten en el escalafon
docente.

El salario para los docentes que ingresan a la carrera con el nuevo es-
tatuto docente es superior al que reciben los educadores regidos por el an-
terior estatuto, pero la diferencia no es significativa, como se observa en el
cuadro. Asimismo, se puede apreciar que el tope salarial para los docentes
que estén vinculados en cualquiera de los dos estatutos es de USD 731.
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Docentes en el Salario mensual Docentes en el Salario mensual
nuevo escalafon (en USD) antiguo escalafon (en USD)
(decreto 1278 de (decreto 2277

2002) de 1979)

Grado 1 (Nivel A) 255 A* 180
Grado 1 (Nivel B) 347 B* 199
Grado 1 (Nivel C) 523 1 223
Grado 1 (Nivel D) 601 2 231
Grado 2 (Nivel A) 320 3 245
Grado 2 (Nivel B 486 4 255
Grado 2 (Nivel C) 627 5 271
Grado 2 (Nivel D) 676 6 286
Grado 3 (Nivel A) 484 7 320
Grado 3 (Nivel B) 605 8 352
Grado 3 (Nivel C) 689 9 390
Grado 3 (Nivel D) 731 10 427

11 488

12 580

13 642

14 731

Fuente: Elaboracion propia basada en el Estatuto Docente.
Nota: Los valores salariales fueron convertidos a dolares estadounidenses para permitir una
comparacion entre paises. La tasa cambiaria fue de $ 2.393 por USD 1.

Las categorias A y B corresponden a docentes sin titulo profesional,
vinculados hace mas de 25 afios a la carrera docente, quienes representan
menos del 1% del total de la poblacion docente del pafs.

En cuanto a estimulos e incentivos, existen algunos decretados por el
gobierno nacional pero sujetos a disponibilidad presupuestal. Por ejem-
plo, en aquellas entidades territoriales donde haya carencia de docentes
especializados en determinadas areas del conocimiento podran conce-
derse estimulos a los docentes vinculados, especialmente a los norma-
listas que deseen cursar estudios universitarios de profesionalizacion o
especializacion en dichas areas, a través de comisiones de estudio o pa-
santias. Asimismo, se regula el estimulo a las investigaciones o escritos
que interesen al sector educativo, a las innovaciones educativas o expe-
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riencias significativas en el aula que contribuyan al mejoramiento de la
calidad de la educacion.

Ademas de los estimulos establecidos por la ley, el decreto de sala-
rios que expide el gobierno nacional puede establecer compensaciones
econdmicas, de acuerdo con las disponibilidades presupuestales. As{
por ejemplo, el decreto de salarios para el 2005 establece porcentajes
adicionales al salario de entre 19% y 35% para rectores, vicerrectores y
coordinadores, seglin la complejidad de la institucidon escolar en la cual
trabajan, y solamente contempla un incentivo de un 15% sobre el salario
para docentes de preescolar vinculados antes de 1984.

Mecanismos contractuales

A partir de la vigencia del decreto 1278 de 2002, para ingresar al ser-
vicio estatal se requiere poseer titulo de licenciado o profesional expedido
por una institucidén de educacion superior debidamente reconocida por el
Estado o titulo de normalista superior, ejercer la docencia en el nivel edu-
cativo y en el 4rea de conocimiento de su formacion y superar el concurso
de méritos que se cite para tal fin. Quienes posean titulo de normalista su-
perior expedido por una escuela normal superior reestructurada, expresa-
mente autorizada por el Ministerio de Educacidn Nacional, podran ejercer
la docencia en educacidon primaria o en educacidon preescolar.

Hay personas sin los titulos académicos minimos sefialados que se
vinculan provisionalmente al servicio educativo, pero no tienen derecho
a inscribirse en el escalafon docente. Ejercen en zonas de dificil acceso,
poblaciones especiales o areas de formacion técnicas o deficitarias.

Por primera vez en Colombia se impone el concurso para ingreso al
servicio educativo estatal, que a través de la evaluacion de aptitudes, ex-
periencia, competencias basicas, relaciones interpersonales y condicio-
nes de personalidad de los aspirantes busca ocupar cargos en la carrera
docente. Se determina su inclusion y se fija su ubicacion en el listado de
elegibles, con el fin de garantizar disponibilidad permanente para la pro-
vision de vacantes que se presenten en cualquier nivel, cargo o area del
conocimiento dentro del sector educativo estatal.

A mediados de enero de 2005 el pais adelanto el primer concurso,
que buscaba reclutar 60.000 nuevos docentes y directivos, de los cuales
mas del 50% ocuparian cargos docentes en la educacion basica primaria.

Una vez seleccionado por concurso abierto un candidato para el car-
go de docente, se nombra en periodo de prueba hasta culminar el ano
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escolar en el cual fue designado, y es sujeto de una evaluacidon de desem-
pefio laboral y de competencias. Aprobado el periodo de prueba, adquie-
re los derechos de carrera y puede ser inscrito en el escalafon docente.

Sin embargo, los profesionales con titulo diferente al de Licenciado
en Educacidon deben acreditar, al término del periodo de prueba, que
cursan o han terminado un posgrado en educacidon, o que han realizado
un programa de pedagogia bajo la responsabilidad de una institucion de
educacidn superior.

En cuanto a la estabilidad laboral, la mayor diferencia esta definida
por el tipo de vinculacion que se ofrece a los docentes del sector privado.
En este sector existe una forma generalizada de contratacion a término
fijo de diez meses, con lo que se evita el pago de algunas obligaciones
contractuales que se adquieren principalmente con la antigiedad.

Se registra adicionalmente una alta rotacion de estos docentes entre
instituciones educativas, debido en parte a que estos centros privados no
generan con ellos vinculos duraderos.

Formacion en servicio

Desde la aprobacion del estatuto docente de 1979 (decreto 2277), el
modelo vigente de capacitacidon no buscaba otra cosa que el mejoramien-
to salarial basado en el sistema de créditos para ascenso en el escalafon.
Aunque este modelo cumpli6é su papel en la profesionalizacion del ma-
gisterio colombiano, se fue desvirtuando hasta ser conocido como la fe-
ria del crédito, puesto que se componia de una oferta de cursos aislados
y dispersos a los cuales accedian los maestros para obtener créditos para
el ascenso, dejando la verdadera calificacion en un segundo plano.

La ley 115 de 1994 expresa una voluntad de cambiar radicalmente
dicho modelo de capacitacion. Plantea la necesidad de que las universi-
dades, el gobierno y las instituciones educativas se comprometan en el
mejoramiento profesional de todo el magisterio, sumado al esfuerzo de
los propios maestros para avanzar en el proceso de su calificacion.

En este contexto, vale la pena resaltar algunas experiencias concre-
tas. El sector educativo de Bogota (Secretaria de Educacion del Distrito
Capital, 1999), a partir de estas nuevas orientaciones, se propuso el reto
de “construir un sistema de formacidén permanente de docentes para el
Distrito Capital, cuyo proposito es superar los vicios del actual modelo
de acreditacion y posibilitar la calificacion profesional e intelectual del
maestro” (Secretaria de Educacidon del Distrito Capital, 1999: 13). Para
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ello disend la estrategia de Programas de Formacion Permanente de Do-
centes (PFPD), que busca formar un docente:

* miembro de una comunidad académica comunicada y conectada en
redes y grupos locales;

e intelectual de la educacion y la pedagogia;

e agente educador conectado con la ciudad como escenario pedagogico;

e investigador de su prictica y su entorno escolar;

e lector de su institucion escolar;

e innovador/renovador de su experiencia pedagogica;

* sujeto de procesos de actualizacion y autoformacion;

* sujeto de formacion en el contexto de las necesidades de desarrollo
de su institucidon educativa.

A partir de estas condiciones se orienta el disefio de programas de
formacion permanente sobre la exigencia de reunir por lo menos tres
campos para el desarrollo de las competencias profesionales de todo
educador: la investigacion, la innovacidn y la actualizacion.

Para la definicion de las teméticas y estrategias prioritarias de for-
macion en servicio, en cada departamento, distrito o municipio opera
un Comité de Capacitacion de Docentes al que se incorporan de manera
permanente representantes de las universidades, de las facultades de
educacion, de las escuelas normales superiores y de los centros especia-
lizados de investigacidon educativa con sede o influencia en el territorio
respectivo. Dichos comités se deben enmarcar dentro de las siguientes
tareas prioritarias:

e Identificacion y andlisis de las prioridades sobre necesidades de ac-
tualizacidn, especializacidn, investigacion y perfeccionamiento de
los educadores de su respectiva jurisdiccion.

e Formulacion de propuesta de politicas para la elaboracion del plan de
formacion de educadores de la respectiva entidad territorial, departa-
mental o distrital.

e Definicion de criterios para el seguimiento, control y evaluacion de los
planes de formacidn de los educadores del departamento o distrito.

* Mecanismos para la organizacion y actualizacidn del registro de pro-
gramas de formacion de educadores.

e Formulacion de criterios para el seguimiento y verificacion de los
programas registrados.
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Por las bondades y el alto nivel de exigencia que ha venido demos-
trando el modelo de formacion desarrollado por Bogota, lo han adoptado
otras regiones como Cundinamarca, Antioquia y Valle, y el interés del
Ministerio de Educacidon es que otras zonas del pais lo conozcan, lo aco-
jan y lo adapten a sus necesidades particulares.

Existen otras formas de calificacidon de los docentes en servicio, que
han sido difundidas y desarrolladas por diferentes regiones del pafs:

e Encuentro de saberes: Reuniones periddicas entre docentes que, con la
ayuda de un tutor, sistematizan y validan sus experiencias pedagdgicas.

* Asesoria especializada o acompaiiamiento: Asistencia de expertos a
instituciones educativas para atender problematicas especificas rela-
cionadas con la gestion y los procesos de ensehanza-aprendizaje. Esta
estrategia se conoce también en Colombia como acciones focalizadas.

e Estudio de posgrado: Programas de especializacion, maestria o doc-
torado que contribuyen al mejoramiento del docente en su labor pe-
dago6gica y académica.

e Encuentro interinstitucional: Reuniones entre docentes de distintas
instituciones con el fin de intercambiar conocimientos, experiencias
significativas, planes educativos, etcétera.

* Actualizacion: Ejercicio de ampliacidn de conocimientos y de pers-
pectivas de analisis sobre interrogantes surgidos en el proyecto de
aula. Esta estrategia se adelanta cominmente en congresos, semina-
rios o talleres.

* Red educativa: Interconexion entre pares académicos para compartir
y sistematizar informacion de la gestion y el aprendizaje.

Para viabilizar estas estrategias de cualificacion de los docentes en
servicio y lograr la consolidacidon de la comunidad académica, el Minis-
terio de Educacion Nacional ha dispuesto el portal educativo <www.mi-
neducacion.edu.gov», en el cual es facil encontrar posibilidades de actua-
lizacidn en linea, redes educativas tematicas y encuentros para compartir
experiencias significativas, tanto para los docentes del sector pablico
como para los del sector privado.

Evaluacion

El nuevo estatuto permite y regula que el ejercicio de la carrera
docente esté ligado a la evaluacion permanente. Esta evaluacion busca
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comprobar que los docentes mantienen niveles de idoneidad, calidad y
eficiencia en el desempeno de sus funciones que justifiquen la perma-
nencia en el cargo, los ascensos en el escalafon y las reubicaciones sala-
riales dentro del mismo grado.

Se han definido tres tipos de evaluacion:

e Evaluacion de periodo de prueba: Se realiza al término de cada ano
académico y comprende el desempefio y competencias especificas.
Quienes obtengan una calificacion igual o superior al 60% seran ins-
critos en el escalafon docente.

e Evaluacion ordinaria periodica de desemperio anual: La realiza el
rector al término de cada ano escolar, tomando en consideracion el
dominio de estrategias y habilidades pedagogicas y de evaluacion, el
manejo de la didactica propia del area o nivel educativo de desempe-
flo, las habilidades para la resolucion de problemas, el nivel de cono-
cimiento y las habilidades relacionadas con el plan de estudios de la
institucion, los logros de los alumnos en las evaluaciones censales de
competencias, entre otros.

e Evaluacion de competencias: Se realiza cada vez que la entidad te-
rritorial lo considere conveniente, por lo menos cada seis afos. Es
voluntaria para aquellos docentes inscritos en el escalafon que pre-
tendan ascender de grado o cambiar de nivel y permite la valoracion
de las competencias de logro y accidn, de ayuda y servicio, y de las
competencias cognitivas y de eficacia personal.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES
La profesion en general

Un primer nivel de resultados se relaciona con la manera en que los
docentes perciben e identifican los componentes centrales de su profe-
sidn, desde la perspectiva de distintos procesos que atraviesan el ambito
educativo:

e Componente de gestion, entendido como practicas, acciones, concep-
ciones, valoraciones, competencias y factores asociados a procesos
de desarrollo, administracion y organizacion institucional.

e Componente de comunidad educativa, definido como practicas, ac-
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ciones, valoraciones, concepciones, competencias y factores asocia-
dos a los procesos de bienestar, desarrollo, organizacidon y participa-
cion de los actores escolares.

e Componente pedagdgico y curricular, concebido como practicas,
acciones, valoraciones, competencias y factores asociados a los pro-
cesos de desarrollo, ensehanza y evaluacidon de los aprendizajes.

e Componente de cualidades propias, que se define como acciones,
practicas, comportamientos y disposiciones asociados a rasgos de
personalidad. Es un componente adicional que no tiene que ver di-
rectamente con el &mbito escolar sino con rasgos individuales.

Componente Porcentaje*
Pedagdgico y curricular 40
Comunidad educativa 32
Cualidades propias 18
Gestion 10

Fuente: Elaboracion propia basada en entrevistas en profundidad.

* Estos porcentajes corresponden al nimero de veces que aparecen respuestas referidas a cada
uno de los componentes sehalados, en relacion con un nimero total de respuestas, teniendo en
cuenta que cada docente menciond mas de un aspecto.

El cuadro anterior muestra los componentes de comunidad educativa
y dimension pedagdgica con los porcentajes mas altos en la distribucidon
de aspectos centrales de la profesion docente. Hay una relacidén impor-
tante entre estos dos aspectos, por cuanto los docentes entrevistados los
presentan como componentes integrados en la practica. Asimismo, en el
componente de cualidades propias se refieren a un largo listado de ras-
gos que van desde la vocacion, la capacidad de entrega al otro y la tole-
rancia, hasta ser modelo de vida y lider social.

A su vez, la tendencia observada muestra un bajo porcentaje de fun-
ciones y actividades orientadas a procesos de gestion y desarrollo insti-
tucional. Sin embargo, los entrevistados que corresponden al grupo de
los tomadores de decisiones consideran este aspecto de importancia si se
quieren centros educativos autobnomos, y asumen un concepto de gestion
mas amplio, que involucra procesos y proyectos de administracidon, pla-
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neacion, organizacion y crecimiento institucional orientado por los resul-
tados que arrojan las evaluaciones de calidad de los alumnos, docentes y
directivos.

Los expertos entrevistados agregan dos componentes mas:

e Componente de rendicion publica de cuentas de su labor, entendido
como précticas y acciones asociadas a la entrega de informacion a la
comunidad educativa sobre el logro de las metas de aprendizaje por
parte de los alumnos.

e Componente mediador con la cultura, entendido como practicas,
acciones y valoraciones asociadas a vincular a los alumnos con los
rasgos, vivencias, concepciones propias y aprendidas del medio al
que pertenecen.

Diferencias entre el ambito piblico y el privado

El total de los docentes entrevistados coincide en afirmar que si hay
diferencias entre ambos sectores. En general, las respuestas de los docen-
tes del sector oficial se refieren a las condiciones de privilegio con que
cuenta el sector privado en infraestructura, zonas deportivas, materiales
didacticos, dotacion de bibliotecas, salarios de los docentes, vacaciones
del personal académico y administrativo, eficiencia en el servicio educa-
tivo, mayor compromiso del docente, mayor responsabilidad y adecuada
relacion docente-alumno, entre otros.

En este mismo sentido los expertos entrevistados reconocen las di-
ferencias socioecondmicas entre la educacion pablica y la privada; sin
embargo, afirman que el nivel de profesionalismo y compromiso de los
docentes de ambos sectores es muy similar. Anota un entrevistado:*

En mi experiencia de formacion de docentes en servicio, por mas
de diez ahos, he encontrado que los docentes del sector ptiblico son
mas creativos, mas comprometidos y mas efectivos con la formacion
intelectual de sus estudiantes y con el cambio social; esto debido a
que las condiciones de contexto, deprivacidon cultural y econdmica
lo exigen. No creo en el discurso que resalta los docentes del sector

4 M. Pérez, docente-investigador universitario, formador de docentes en servicio. Entrevista:
Vision de los expertos. Bogotd, noviembre de 2004.
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privado como mejores que los del pablico. Los estudiantes son di-
ferentes, las familias lo son, los entornos también, pero la labor del
docente no. Creo que el efecto en el aprendizaje, derivado de la labor
del docente en los sectores mas deprivados de la sociedad, no se nota
mucho, pero es sustancialmente mayor que en el caso de aulas y ni-
fios de condiciones socioculturales favorables.

Por su parte, los tomadores de decisiones precisan que existe una
creencia generalizada y a la vez erronea de que lo privado es mejor
que lo publico, pero la realidad en cifras es que solo aproximadamen-
te un 5% de las instituciones educativas del sector privado atiende
a nifios de condiciones sociales y culturales favorables. Es decir, la
gran mayoria de los colegios privados también dedican su servicio a
poblaciones de escasos recursos y es aqui, en este sector, donde se en-
cuentran severos problemas de calidad y precarias condiciones para el
aprendizaje.

Satisfaccion laboral

Como factores que generan satisfaccion en los docentes se pueden
enunciar los siguientes:

* Logro: satisfaccion por el cumplimiento de una tarea o de un objeti-
vo especifico, principalmente orientada a los logros pedagdgicos con
los estudiantes.

* Afiliacion: satisfaccion al establecer vinculos con miembros de la
comunidad educativa.

* Reconocimiento: satisfaccion al generar en el entorno procesos de
retroalimentacion y valoracidon (incluye desde lo salarial, premios y
menciones honorificas, hasta lo social).

* Poder: satisfaccidon al ejercer influencia en el medio y sus actores
para obtener un resultado determinado.

* Autorrealizacion: satisfaccion por el propio desarrollo personal y
profesional y por la actualizacion.

A continuacidn se presenta la distribucion de los porcentajes que co-
rresponde al nimero de veces que aparecen respuestas referidas a cada
factor, en relacion con un nmero total de respuestas y teniendo en cuen-
ta que cada docente mencion6 mas de un aspecto:
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Factor Porcentaje
Logro 42
Afiliacion 28
Reconocimiento 16
Autorrealizacion 9
Poder 5

Fuente: Elaboracion propia basada en entrevistas en profundidad.

Los resultados evidencian una tendencia marcada a ubicar el logro
de los objetivos previstos (de aprendizaje, de formacion de los alumnos)
como una de las experiencias mas positivas de la profesion.

En segundo lugar, la afiliacion es un ambito satisfactorio en el que-
hacer educativo. Se refiere en este caso a los vinculos que el docente
establece con los alumnos, sus familias, colegas y directivos de la insti-
tucion en que se desempena.

El reconocimiento es el siguiente rasgo que identifican, y no solo se
refieren al reconocimiento social de la profesion por parte del Estado,
los padres de familia y la sociedad en general, sino también a las condi-
ciones salariales y de bienestar de la profesion.

Los expertos entrevistados destacan la importancia de regular los
incentivos, no solo los salariales, por cuanto generan movilidad en la
profesion y enfilan al docente a calificar su formacidon y a garantizar
condiciones que lo enriquezcan vitalmente: pasantias, estudios, premios,
programas de bienestar (educativos, culturales y recreativos).

Anota uno de los entrevistados:>

En Colombia la profesidn docente carece de prestigio. Los espacios
en los que se gana algo de ese prestigio son escasos pero muy va-
lorados por los docentes. He sido jurado del premio Compartir® y
me impacta mucho notar que cada afio son més los docentes que se
presentan a ese premio con el animo de ganar algo de prestigio. Esta

5 Ibidem.
Premio anual al mejor maestro colombiano otorgado por la fundacion privada Compartir
desde hace mas de una década.
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basqueda de reconocimiento se nota en las publicaciones e interven-
ciones en foros y seminarios. Los docentes hacen esfuerzos por sis-
tematizar su experiencia, por investigar y publicar, con la claridad de
que eso no tiene beneficios econdémicos. Considero que en Colombia
los docentes de educacion bésica investigan con buen nivel y eso les
genera mucha satisfaccion.

Las respuestas sobre el rasgo denominado autorrealizacion se refie-
ren a la formacidn en servicio, que solo los docentes del sector piiblico
de Bogoté perciben como una preocupacion permanente del Estado. Esta
actualizacidn la circunscriben a los aspectos que tienen que ver con el
dominio del saber de su area de trabajo y en la mitad de los casos consi-
deran que corresponde a la iniciativa del docente.

El altimo factor, poder, se refiere a la posibilidad de impactar con su
trabajo en la formacion de nifios con grandes carencias econdmicas y cul-
turales, y de influir asimismo en las familias de los educandos. Un docente
se refiere a la posibilidad de influir en sus colegas y en su institucion edu-
cativa a través de logros pedagogicos generados por procesos de innova-
cidn e investigacion que permitan crear y consolidar equipos de trabajo y
comunidad académica. Las respuestas asociadas a este factor fueron enun-
ciadas exclusivamente por los docentes que pertenecen al sector publico.

En cuanto a los factores de la profesidon que generan insatisfaccion,
las respuestas se agrupan de la siguiente manera:

Factor Porcentaje
Reconocimiento 50
Logro 33
Autorrealizacion 10
Afiliacion 5
Poder 2

Fuente: Elaboracion propia basada en entrevistas en profundidad.

Por su parte, los expertos se refieren también a la falta de reconoci-
miento y al desprestigio derivado de los bajos resultados en las evaluacio-
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nes de calidad que realiza el Estado, al exceso de controles burocraticos
que entorpecen el desarrollo de la docencia (por ejemplo: formatos para
medir y controlar tiempos, objetivos y proyectos), lo que consideran que
convierte a la profesion en una actividad rigida y carente de sentido. Sin
embargo, advierten de que estas afirmaciones no son una apologia de la no
planeacion, sino un llamado de atencidn sobre el hecho de que el ejercicio
de la profesion requiere espacios de autonomia y autodeterminacion.

Desde el punto de vista de los tomadores de decisiones, el factor que
mas insatisfaccion genera —aparte de no contar con salarios atractivos—
es la falta de metas claras de aprendizaje formuladas a escala nacional;
es decir, el que el docente no sepa qué se espera de él. En ese sentido, la
incertidumbre se convierte en el factor mas critico, seglin este grupo de
entrevistados.

Exito y expectativas futuras

“El éxito profesional docente estd asociado con la capacidad de dar
solucidn a problemas criticos en la educacidon”; “Un docente es exitoso
si logra que sus estudiantes se desarrollen al maximo; para esto debe
disefiar formas de ejercicio docente efectivas y muy bien sustentadas,
medir sus resultados y verificar el avance en los aprendizajes”; “El éxi-
to profesional se refleja en demostrar que los logros y progresos con
los estudiantes se deben a su conocimiento y practicas aplicadas™; “Un
docente es exitoso si logra conjugar las expectativas de los estudiantes,
las familias y el Estado”; “Un docente es exitoso cuando, ademéas de en-
sefiar efectivamente unos saberes y desarrollar unas competencias, logra
formar a los estudiantes, es decir, les permite vivir el respeto, la critica,
el reconocimiento de diversas perspectivas, la identidad con su cultura”.
Son algunas de las respuestas ofrecidas por los entrevistados’.

En sintesis, se considera que un docente es exitoso si logra:

e Saber ensefar lo que sabe.

e Reconocer y desarrollar competencias en los alumnos.

* Asegurar competencias en los alumnos que les permitan interactuar
de forma critica, responsable y autonoma, asi como promover la for-
macidn en la cultura del didlogo y el respeto.

N. Cuervo y otros. Entrevista: Vision de los maestros. Bogota, 2005.
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e Ser autorreflexivo sobre la propia practica.

e Desarrollar investigacidon pedagdgica y educativa que permita asumir
responsable y competentemente la tarea de la ensehanza.

e Actualizarse en las teorfas, metodologias y didacticas que confluyen
en el acto de ensefar y aprender.

* Adaptarse a las adversas circunstancias del sector educativo y res-
ponder creativamente a los problemas que se presentan.

e Constituirse en modelo de vida.

e Generar confianza entre los miembros de la sociedad.

Estatus de la profesion docente

Los entrevistados concuerdan en que la docencia no es actualmente
una profesion con alto reconocimiento social, lo cual se evidencia en sin-
tomas como los siguientes: niimero decreciente de bachilleres que optan
por esta profesion; bajos niveles de exigencia de las universidades para
el ingreso a la carrera docente; percepcion generalizada entre los miem-
bros de la sociedad de la mala calidad de la educacion béasica asociada a
la baja calidad de los docentes; insatisfaccion manifiesta de los docentes
por sus condiciones laborales.

Asimismo, manifiestan que este problema de estatus genera falta de
compromiso como colectivo profesional, trabajo aislado de los docentes
en las instituciones educativas, inconformismo y baja autoestima, senti-
mientos de inferioridad frente a otros profesionales, escasa renovacidon
de la profesion, desconfianza entre los miembros de la sociedad por la
profesidon docente, y bajo rendimiento y deficiencia en las acciones pe-
dagbgicas.

cQué se espera de un maestro?

Las respuestas a esta pregunta evidencian, por un lado, una visidon
idealista de los expertos y los tomadores de decisiones y, por otro lado,
una visidon de los docentes marcada por lo inmediato y cotidiano. Las
mas frecuentes son:

e Orientar el proceso de formacion, ensehanza y aprendizaje seglin las
expectativas sociales, culturales, morales y éticas de la familia y la
sociedad.

* Asumir y orientar pedagdgicamente el proceso de aprendizaje de
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los educandos utilizando medios tales como la planeacidén de acti-
vidades escolares y curriculares, encuentros académicos en el aula,
ensehanza de materias especificas, elaboracidn y seguimiento de
actividades y logros, direccidon de cursos, disefio de planes de estu-
dio, dictar clases, programas de curso, innovacidén en los procesos
educativos y otros, para garantizar los resultados que se propone la
educacion.

Liderar procesos de mejoramiento e incremento de la calidad de la
educacidon mediante el estimulo a los alumnos, la generacidon de ex-
periencias de aprendizaje, la formacidén permanente en el campo per-
sonal y profesional, la investigacidn, la innovacion, el conocimiento
y respeto del entorno social de la escuela con el fin de incidir en pro-
cesos de desarrollo humano.

Mediar en procesos de relaciones interpersonales entre los diferentes
miembros de la comunidad educativa a través de la generacion de
didlogo. Participar, como interlocutor valido y con credibilidad, en la
resolucion de conflictos que inciden en el proceso de aprendizaje es-
colar, facilitar la socializacion de experiencias, orientar a los padres
de familia y tutores en procesos de formaciéon con miras a obtener un
clima que garantice el adecuado desarrollo de los procesos de apren-
dizaje y la interiorizacion de principios de convivencia.

Incidir en la mejora de la calidad de vida de los educandos y de la
comunidad educativa a través de: desarrollo de actividades que es-
timulen la participacidon en actividades curriculares y extracurricu-
lares; educar en el afecto a través del propio comportamiento y de
acciones planeadas; desarrollar el sentido de arraigo y pertenencia
entre los educandos; generar confianza hacia el maestro y los adul-
tos; estimular el desarrollo y la practica de la solidaridad.

Disenar, dirigir, participar en actividades que promuevan el uso crea-
tivo del tiempo libre —culturales, deportivas, recreativas y otras—, con
el fin de generar héabitos y practicas de trabajo en equipo, autonomia
y solidaridad.

Participar en la planeacion de la formacion de los educandos —asis-
tencia al consejo académico, formulacion de propuestas que incidan
en mejores resultados escolares, generacion de vision educativa— con
el fin de incrementar la calidad de la educacion y el uso adecuado de
los recursos.

Incidir en el desarrollo del PEI a través de procesos de participacion,
toma de decisiones, integracion docente, desarrollo de procesos de
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trabajo y otros, para que por este medio se integren los objetivos de
ensefanza y aprendizaje.

e Realizar y responder positivamente a procesos administrativos que
favorecen la organizacidon y la racionalizacion de los recursos fi-
sicos —distribucion y cuidado de salones de clase, responsabilidad
sobre los inventarios de muebles, equipos y enseres escolares—,
cumplir con las normas administrativas que favorecen el trabajo en
equipo; respetar horarios, normas de grupo y reglamentos de la ins-
titucion.

E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACION DOCENTE
Modelos y estrategias

Es justo reconocer que en la Gltima década en Colombia se avanzd
en la politica de formacidon de docentes en servicio. En algunas regiones
del pafs se ha logrado pasar de la oferta de cursos aislados y dispersos a
programas de formacidon pensados para el fortalecimiento de la practica
en el aula, con un caricter de intervencion que moviliza e incentiva a
muchos maestros a iniciar procesos de reflexidon, de experimentacion y
de investigacion.

La propuesta del Sistema Nacional de Formacion de Educadores®
ha contribuido de manera fundamental a esta nueva manera de entender
la profesionalizacion docente: se entiende al maestro como un todo que
requiere condiciones de formacidn para impulsar a su vez mejores condi-
ciones de vida, personales y sociales.

El Sistema Nacional consolida la profesion al:

e fundamentarla en la autoridad que le da dominio del saber, el saber
ensefar, la comprension del otro como ser humano integral y de la
realidad donde ejerce su practica, todo ello en el marco integrador de
la pedagogia;

e ubicarla en el marco del desarrollo conceptual y reconocer un cuerpo
de conocimientos consistente en: la formacion disciplinaria e inter-
disciplinaria y en los campos de saber académico e investigativo

8 Ministerio de Educacion Nacional (1998: 35).
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del maestro; el ejercicio de una prictica social configurada por la
interpretacion, transformaciéon e investigacion de dicho saber; y los
valores, estatuto y jerarquia que dicha practica ocupa en la division
social del trabajo;

e asumirla entre los criterios que caracterizan las modernas profesio-
nes, que para el caso de los maestros puede traducirse en el dominio
de: los problemas de las realidades educativas, pedagodgicas y didac-
ticas en su caricter disciplinario e interdisciplinario; la practica edu-
cativa y didactica con responsabilidad social, basada en competen-
cias distinguibles de las otras profesiones; el ethos de la profesion,
entendido como la dimension historica, ética, autbnoma y normativa
que orienta, organiza y regula el ejercicio profesional;

e apoyarla en la investigacidon sobre los problemas fundamentales de la
ensehanza, el aprendizaje y la evaluacion, para que sea la fuente de
la formacion de educadores; esto garantiza la produccidon de conoci-
miento e innovaciones y asegura la tradicidon pedagdgica.

Politicas publicas

Politicas mds directamente vinculadas con el proceso de profesionali-
zacion de los maestros

En la historia de la profesion educativa en Colombia ha habido mo-
mentos excepcionales, en los cuales, por factores de orden politico y so-
cial, esta ha sido objeto de impulsos importantes.

En la actualidad el pafs demuestra conocer y entender los nuevos
paradigmas de la profesion docente (en cuanto a poseer un saber espe-
cifico y a desarrollar un ejercicio reglado de la profesidon), pero sigue
ausente en las politicas la comprension de la practica social y cultural
del maestro. En ese sentido, en Colombia los profesores siguen siendo
considerados semiprofesionales. Asi como se reconoce que su campo de
trabajo debe ser sujeto de control pblico y evaluacidon, deberia proveér-
sele apoyo y medios suficientes para que su actividad resulte positiva y
gratificante.

En tales circunstancias, las recientes politicas han vinculado a los
procesos de profesionalizacion de los maestros un discurso técnico re-
ferido a la importancia de contar con un cuerpo de conocimientos espe-
cializados y consistentes, un discurso ético referido a la importancia del
comportamiento en su ambito ocupacional, y un discurso profesional re-
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ferido al ejercicio de una autonomia responsable que le permita controlar
su propio trabajo e incidir en la institucion escolar.

Estrategias implementadas para estimular el desarrollo profesional de
los maestros de educacion bdsica

Mejorar la calidad de la educacion en Colombia ha requerido co-
nocer como impactan las acciones de los maestros en los resultados de
aprendizaje de los estudiantes. La Evaluacion Censal de Competencias
Basicas (pruebas SABER?, que aplica el Ministerio de Educacion Nacio-
nal) permite a cada institucidon educativa conocer sus debilidades y forta-
lezas, valorar el desempeno de sus estudiantes en conjunto y orientar sus
acciones a la atencion de los aspectos criticos. En ese sentido, ofrece a
los docentes informacidn sobre avances y dificultades de sus estudiantes,
pero permite asimismo acordar correcciones a practicas deficientes y re-
forzar las exitosas, revisar conceptos y metodologias, unificar criterios,
priorizar acciones y tematicas de formacion en servicio, y enviar mensa-
jes claros a las universidades que forman a los futuros licenciados.

Otra estrategia de gran impacto en el desarrollo profesional de los
docentes de la educacidon basica es la adopcion de un enfoque por com-
petencias, que supone un cambio radical de perspectiva para los maes-
tros.

El criterio de adelantar procesos de formacidn y acompanamiento
in situ en la institucion educativa permite dinamizar, mediante la gene-
racion de planes de mejoramiento institucional, estrategias concretas y
particulares para apoyar a docentes, directivos y comunidad en aquellos
aspectos que estan afectando el logro en la institucidn educativa.

Un componente clave de la modernizacion de los procesos educati-
vos y del desarrollo profesional de los docentes de la educacidon bésica es
el mejoramiento de los ambientes de aprendizaje a través del uso de las
nuevas tecnologias de la informacidn en las aulas. El Ministerio de Edu-
cacion desarrollo el portal Colombia aprende <«colombiaaprende @mined
ucacion.gov.co> con el fin de ofrecer un espacio educativo de consulta y
aprendizaje a docentes, alumnos y familias de las instituciones oficiales

Esta evaluacion se aplica cada tres anos en el Gltimo grado de la educacidon basica primaria
(grado quinto) y el altimo grado de la educacion basica secundaria (grado noveno), en las
areas de lenguaje, matematicas, ciencias naturales y sociales, ciudadania.
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y privadas del pais. Para apoyar procesos de ensefianza y aprendizaje por
competencias ofrece alternativas que favorecen el desarrollo de habilida-
des para el trabajo en colaboracion.

En 2002 el gobierno nacional inicid un ambicioso plan de dotacidon
de 1.050 bibliotecas en todo el pafs, con una meta a mediano plazo de
acercarse a los estandares internacionales de disponibilidad de libros
por habitante y con ello permitir que los docentes cuenten con recursos
bibliograficos que ayuden a desarrollar en ellos mismos habilidades y el
disfrute de la lectura.

Por @ltimo, la estrategia de los foros educativos, ordenados en La
Ley General de Educacidn, establece que todos los entes territoriales
deben realizarlos anualmente, a fin de que la ciudadania en general y
el sector educativo en particular reflexionen y elaboren propuestas de
mejoramiento de la calidad de la educacion en su regidon. Estos foros se
realizan en tres etapas: una institucional, en la que cada establecimiento
educativo realiza un foro interno; una regional, convocada por el alcalde
de la zona correspondiente, y una etapa nacional, en la que en un evento
central se conocen las experiencias y propuestas generadas por las insti-
tuciones educativas y las regiones con miras a mejorar el area o la tema-
tica definida.

BIBLIOGRAFIA

ASOCIACION COLOMBIANA DE FACULTADES DE EDUCACION (ASCOFADE)
(2004): Documento marco para los talleres regionales: la profesiona-
lizacion del maestro y la evaluacion de sus competencias (Salinas, M.
L., y Forero, F.). Bogota.

BOGOTA, CALIDAD EDUCATIVA (2003): Bogotd evaliia nuevas competen-
cias. Bogota: Cambio 16.

COLONIE, P., y CORREA, M. (1991): “El discurso del Maestro: Fuente de
conocimiento de la escuela”, Revista Educacion y Cultura (Bogoté),
n°® 24, p. 52.

CONSEJO NACIONAL DE ACREDITACION (1999): Sobre la profesion educa-
tiva (Diaz, M.). Bogota.

CONSEJO NACIONAL DE ACREDITACION DE ESCUELAS NORMALES (2000):
Formacion de maestros, elementos para el debate. Bogota.

El Tiempo, Bogota, siabado 22 de enero de 2005. Editorial: “La Miopia de
FECODE”, p. 1-18.



CAPITULO 3. EL CASO DE COLOMBIA 97

FUNDACION ANTONIO RESTREPO BARCO (1997): Tecnologia informdtica:
una mirada pedagogica. Bogota.

GONZALEZ, H. (1999): “Maestro y profesion”, en Los maestros en Bogotd.
Espejos y reflejos. Textos para la formacion. Bogota: Instituto para la
Investigacion Educativa y el Desarrollo Pedagogico.

GONZALEZ, M. (1999): “Una mirada a través de los espejos: lo que deter-
mina las imagenes de los maestros”, en El profe es una nota, coleccion
Vida de Maestro n° 6, Bogota: Instituto para la Investigacion Educati-
vay el Desarrollo Pedagogico.

MARTINEZ BOOM, A.; CASTRO, J. O., y NOGUERA, C. E. (1989): Cronica
del desarraigo. Historia del maestro en Colombia. Bogota: Cooperati-
va Editorial Magisterio, Coleccidon Mesa Redonda.

MARTINEZ BOOM, A.; UNDA BERNAL, M. P. (1997): El maestro y su for-
macion: Del devenir moderno al devenir contempordneo. Bogota:
Educacidn y Ciudad, Instituto para la Investigacion Educativa y el De-
sarrollo Pedagogico.

MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL (1998): Hacia un sistema nacional
de formacion de educadores (Nino Diez, J., y otros), Serie Documen-
tos Especiales. Bogota.

MINISTERIO DE EDUCACION NACIONAL (2003). Manual de evaluacion del
desemperiio de docentes y directivos docentes. Decreto 2582 de 2003,
Guia 3. Bogota.

PARRA, S. F.; MOLINA, G. A. (1999): “Diversidad de imagenes docentes o
carencia de identidad profesional”, en El profe es una nota, coleccion
Vida de Maestro, n°® 6. Bogota, Instituto para la Investigacion Educati-
va y el Desarrollo Pedagogico.

SECRETARIA DE EDUCACION DE BOGOTA (2001): Evaluar para mejorar la
educacion. Bogota.

SECRETARIA DE EDUCACION DEL DISTRITO CAPITAL (1999): Plan de for-
macion permanente del personal docente, directivo y de otros agentes
educadores en el servicio educativo de Santa Fe de Bogotd. 1999-
2000.

ZULUAGA, O. L. (1999): El saber pedagogico: experiencias y conceptua-
lizaciones. Compilacion obras completas. Medellin: Universidad de
Antioquia.






Capitulo 4.
El caso de El Salvador

Alberto Barillas Villalta y Carlos Briones

En la Gltima década se impulsaron en América Latina, y en particular
en El Salvador, numerosas medidas cuyos ejes eran la cobertura, la cali-
dad educativa, los valores y la modernizacion del sistema. Estas inicia-
tivas se recogen en varios estudios recientes impulsados por organismos
internacionales de cooperacion que analizan la reforma educativa desde
distintas perspectivas (USAID, 2004; Banco Mundial, 2004; BID, 2004).
En esos trabajos se reconocen los logros de la gestidon ministerial salva-
dorefa, especialmente en materia de cobertura, y se sefialan las carencias
que todavia persisten.

A. CARACTERISTICAS DE LOS MAESTROS

Algunos logros de la reforma educativa en El Salvador, como el au-
mento matricular, han incrementado progresivamente la cantidad de do-
centes que participan en el sistema, el aumento de las secciones habilita-
das e incluso la ampliacién y la apertura de nuevos espacios escolares!.

1 Situacion similar han mostrado otros paises de América Latina, como Colombia, Chile y
Costa Rica, donde se impulsaron reformas educativas en los ahios noventa.
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Entre los afios 2000 y 2003 los alumnos matriculados pasaron de 1,2 a
1,7 millones, y los maestros, de 50.000 a 55.000.

Mas de 3 de cada 4 maestros pertenecen al sector plblico. El sector
privado tiene mayor presencia en la educacidn media, sobre todo en
zonas urbanas y especialmente en San Salvador y La Libertad, los de-
partamentos con mayor indice de desarrollo humano y mayor capacidad
adquisitiva.

Los docentes —sin distinguir entre privados y pablicos— se concentran
en las zonas urbanas (mas del 60%). La concentracion en las ciudades es
mucho méas marcada en el sector privado (92% de sus docentes), mien-
tras que el sector piblico muestra mayor equilibrio: 52%.

La profesion docente ha sido siempre mayoritariamente femenina, y
lo sigue siendo. En los afhos ochenta, 3 de cada 4 maestros eran mujeres,
y hoy lo son casi 7 de cada 102, Las proporciones se mantienen en los
distintos sectores y zonas.

La edad promedio de los docentes es de 37,3 ahos, con una media
algo menor en el sector privado y en el ambito rural. Las cifras revelan
un efectivo cambio generacional, con 6 de cada 10 docentes formados en
los afios ochenta y noventa.

El grado minimo exigido para ejercer la labor docente en El Salvador
es el profesorado (tres ahos de estudio después del bachillerato). En el
2003, algo mas del 90% de los maestros activos poseian titulo habili-
tante. De estos, el 87,4% tenia titulo de profesorado, el 4,5% una licen-
ciatura y el 0,1% una maestria. Una sola persona en todo el sistema era
doctorada en educacion.

En su gran mayoria, los maestros se grad@ian en universidades e insti-
tutos tecnoldgicos. Solo un 11% proviene de las escuelas normales. Este
dato se vincula con el referido a las edades de los docentes.

El 84% de los docentes tiene 20 afios o menos de desempeno. Sin
embargo, en algunos casos se llega a superar los 60 anhos de trabajo, por-
que es frecuente que los centros educativos privados contraten personal
en condiciones de jubilacidon, por lo general para coordinar grupos de
colegas mas jovenes.

No es sencillo establecer el nivel socioecondmico de los maestros.
Estudios previos habian observado que la mayoria (60%) proviene de
centros de educacion media ptblica. En el presente estudio se ha re-

2 <http://www.ilo.org/public/spanish/dialogue/sector/papers/docente/docen6.htmo.
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levado el nivel educativo del padre y la madre, que se concentra entre
el primer y el segundo ciclo de educacidon bésica (entre primer y sexto
grado). En ambos casos, los estudios medios y universitarios no alcanzan
el 6%. Por otra parte, el 80% de los encuestados sehala que la situacidon
econdmica que tenia su familia cuando él/ella estudiaba era entre regular
y muy deficiente.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACION DOCENTE

A principios del siglo XX los docentes salvadorefos contaban, por lo
general, con escasa formacion pedagdgica. Era comln que esa labor la
desempefaran ciudadanos que habian logrado los aprendizajes bésicos
de lectura, escritura, aritmética y tenfan cierta cultura general. En aque-
Ila época, ese nivel era muy alto en comparacion con el de la poblacidon
del pafs, mayoritariamente campesina y pobre.

Medio siglo mas tarde, la formacion docente se impartia en las es-
cuelas normales. Esto fue asi hasta 1980, cuando la Ciudad Normal Al-
berto Masferrer —inica que se mantenia en funcionamiento— fue cerrada
en el marco de la Gltima guerra civil. Con ello se abrieron espacios para
que la educacidn superior universitaria y tecnoldgica pudiera dedicarse
a la formacidén magisterial (media, parvularia y en educacion especial).
Asimismo, las licenciaturas en educacidn empezaron a ofrecer opcidn
docente.

No se abrid ninglin profesorado en educacion basica, pese a la fuerte
concentracion de poblacidn escolar en ese nivel. Este fendmeno generd
un problema grave de inadecuacion curricular, dado que muchos docen-
tes fueron asignados a niveles y especialidades no coincidentes con la
formacion pedagogica que habian recibido.

Tras reconocer que las instituciones tecnoldgicas no eran las idoneas
para formar maestros, esa responsabilidad qued6 en manos de las uni-
versidades y algunos institutos especializados en formacidon docente. Si
bien ello habilit6 cierta masificacion de la educacidn superior y la acercd
geograficamente a los estudiantes, las modalidades “flexibles” que im-
pulsaron muchos de estos centros fueron duramente cuestionadas.

En el periodo siguiente, la formacidn universitaria sufrié una crisis
severa debido al desprestigio generado por probados casos de corrupcion
(venta de titulos, regalias de calificaciones, carreras ofrecidas para cur-
sarse en menos afios que los establecidos por la normativa vigente). A
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pesar de que las méas afectadas fueron Derecho y otras carreras, los pro-
fesorados y licenciaturas en Educacion no escaparon a estos problemas.

A principios de los noventa, tras un proceso de evaluacion, el Mi-
nisterio de Educacion (MINED) cerrd varias instituciones de educacion
superior y a muchas otras les exigid formalizar procesos. Hubo 17 insti-
tuciones (incluidos dos institutos especializados en formacidén docente)
autorizadas para continuar su actividad.

De las 32 instituciones formadoras de docentes que habia en 1998,
seis aflos mas tarde quedaban 8. La matricula en las carreras de profe-
sorado se redujo de algo mas de 20.000 alumnos en 1997 a 3.711 en el
2004. Esta llamativa reduccidon no se debe principalmente a la disminu-
cion de las instituciones oferentes; mas bien se relaciona con la eleva-
cidon de los costos, los mayores requisitos de ingreso y egreso y las limi-
tadas posibilidades de acceso rapido al empleo docente. Estos factores
no solo han reducido la poblacidn estudiantil, sino también su calidad.

Para 1997, el MINED tenia ya una nueva normativa para la forma-
cion docente y una propuesta curricular. En el articulo 57 de la Ley de
Educacion Superior se exponen el proposito renovador y la manifiesta
intencion del Estado de ejercer la supervision y evaluacion de la forma-
cidon docente, si bien respetando la autonomia de los centros de estudio:

Los planes y programas para formar maestros de los niveles y mo-
dalidades del Sistema Educativo Nacional, serdn determinados por
el Ministerio de Educacion. ElI Ministerio de Educacion determinara
ademas, las exigencias académicas y los requerimientos minimos
que deban reunir las instituciones que ejecuten dichos planes y pro-
gramas. Ninguna institucidn de educacidn superior podra ofrecer los
planes y programas oficiales de formacidn de maestros, sin la autori-
zacion del Ministerio de Educacion (MINED, 1997).

Las orientaciones de la ley mencionada plantean una carrera que
subraya el papel del maestro como facilitador en el aula y como miem-
bro de una comunidad educativa. Al mismo tiempo, establece una serie
de requisitos de ingreso y de graduacidn, un curriculo que incluye mucha
practica en las escuelas y procesos de reflexion sobre dicha practica.

La formacion docente dura tres afios e incluye cursos y practicas.
Hay nueve especialidades de titulacidon posibles. Las instituciones de
formacion docente salvadorefias han avanzado mucho en la mayoria de
los requisitos formales solicitados por la normativa. Ademas, hay un
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discurso constructivista instalado en el cuerpo de formadores y acciones
coherentes con esta linea pedagogica. En este esfuerzo han colaborado
varias iniciativas internacionales.

Sin embargo, cuando se revisa la calidad de los procesos pedagodgi-
cos, los niveles de participacidon del personal a tiempo completo en la
formacion de maestros, la supervision de las practicas de los estudiantes,
la planificacion y el desarrollo del curriculo, la situaciéon se muestra alin
muy critica (PREAL, 2002; Barillas, 2003; Pacheco, 2004).

C. CONTEXTO DE ACTUACION

En El Salvador, la profesion magisterial se regula a través de la Ley
de la Carrera Docente, promulgada en 1996 y reformada en el 2001. En
sus considerandos I y IV esta ley establece la obligacidon del Estado de
dictar normas para el desarrollo de la profesion, la seguridad y el bien-
estar del sector docente. De manera especifica, el articulo 5 plantea el
deber ministerial de planificar y normar integralmente la formacion, la
ocupacion, el desempeiio, la ética y el estimulo de los educadores.

El graduado de los centros de formacidon docente recibe un titulo que
lo acredita para desempeharse en el sistema y en la especialidad corres-
pondiente3. Si tiene intenciones de ejercer la profesion, es imprescindi-
ble que se inscriba en el Registro Escalafonario del Ministerio de Educa-
cion. Este abrird un expediente que consignara todos los acontecimientos
asociados con la historia laboral de esa persona.

De acuerdo con el tiempo de servicio existen seis categorias. La méas
alta corresponde a quienes tienen mas de 25 ahos de servicio activo; la
maés baja, a quienes tienen menos de cinco afios. Tanto los ascensos de
categoria como de nivel implican mayor salario.

Otra forma de aumentar los ingresos es asumir cargos directivos en
el centro escolar o salir de él para participar en estructuras técnicas del
Ministerio, aunque en este caso es posible perder la condicion docente y
pasar al régimen de trabajo administrativo.

Los titulos docentes vélidos para la inscripcion y el ascenso en el nivel de escalafén son:
1) Profesor; 2) Licenciado en Ciencias de la Educacion; 3) Master en Educacion; y 4) Doc-
tor en Educacion.
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Remuneracion

La jornada de los docentes salvadorehos es de unas 5,5 horas diarias
de presencia efectiva en la escuela, a las que deben sumarse aquellas (no
computadas) dedicadas a la preparacion de clases, elaboracion de mate-
rial didéctico, evaluacion y calificacion.

El salario del profesorado se establece con base en el cargo desempe-
filado, pero considera, ademas del sueldo base propio del nivel y la cate-
goria, los sobresueldos que pueden corresponder por el cargo, el trabajo
en areas rurales distantes o de dificil acceso, el trabajo en doble seccidn
o doble horario, asi como el haber desempefado satisfactoriamente el
cargo de director, subdirector o supervisor por un periodo de diez afos
consecutivos.

Un maestro salvadorefio al iniciar la carrera docente puede ganar en-
tre 372 y 409 dolares por mes?, segiin el escalafon de la carrera.

Es posible que un docente trabaje en el sistema ptblico y en el pri-
vado, con acuerdos contractuales diferentes. El sector privado no es
homogéneo en cuanto a sus modalidades de contratacion y satisfaccidon
salarial. El salario de sus docentes puede ser menor, igual o mayor que el
que reciben en el sector pablico.

Al comparar la evolucion salarial nominal y real por sector entre los
anos 1991 y 2002 se observa una mejora que los salarios docentes pri-
vados y publicos. Sin embargo, es el sector pablico el que ha mantenido
ininterrumpidamente un proceso de alza; el sector privado ha sufrido
algunas contracciones, especialmente en 1995 y el 2000, con una recupe-
racion significativa en el 2002.

Pese a las diferencias salariales, muchos docentes del sector pablico
realizan la doble jornada en el sector privado, sobre todo en las zonas
urbanas. Al respecto suele criticarse que los docentes en esta condicidon
tienen mejor desempeno en el sector privado que en el ptblico, aunque
su salario puede ser significativamente menor.

Los salarios reportados como base por los docentes del sector pri-
vado en el 2003 (Censo MINED) oscilaban entre 102 y 629 dolares. El
65% de los docentes declard tener salarios de entre 102 y 229 ddlares y
el 32% dijo ganar entre 229 y 629 dolares.

4 MINED, Censo 2003 y Ley de la Carrera Docente, 1996.
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Es interesante comparar los salarios docentes con los de otras profe-
siones. A pesar de que El Salvador cuenta con una mayoria de docentes
graduados de educacidn terciaria, la duracion de la carrera (3 ahos), las
titulaciones y los salarios los aproximan mas a la situacidén de un técnico
que a la de un profesional universitario.

El de los incentivos docentes es uno de los temas mas polémicos
en El Salvador. Segtin la Ley de la Carrera Docente, los salarios de los
maestros deben revisarse cada cinco ahos. Para el Ministerio de Educa-
cidén, una revision no necesariamente debe desembocar en un aumento
general, pero los gremios docentes entienden que ese es el sentido de la
revision. En el afio 2000 correspondia proceder a una revision salarial;
sin embargo, el MINED decididé impulsar un sistema de incentivos que,
aunque fue rechazado por los gremios, continud en aplicacion. Este sis-
tema otorga incentivos econdmicos:

e aladocencia rural;

* aquienes tengan doble turno;

e ala docencia nocturna;

e al desempeno, a través del estimulo a la labor educativa institucional.

Este Gltimo es un incentivo econdmico otorgado a los docentes de
los centros educativos que obtienen en una evaluacion institucional no
menor de 70/100 puntos. Esta evaluacion considera variables como el
planeamiento institucional, la organizacion escolar, los registros escola-
res, los recursos del centro, la gestion del maestro y los valores.

Este esfuerzo comenz6 en el 2000 y fue delegado por el MINED a una
universidad estatal que entre sus carreras incluye la formacion de maes-
tros. Por desempeiio institucional se entiende el esfuerzo que realizan los
centros educativos del pafs para brindar una educacion de mayor calidad.

Solo el 40% de los centros escolares lograron el puntaje minimo y
recibieron el estimulo en el afio 2001, y 50% al aho siguiente. Las varia-
bles planeamiento institucional y valores obtuvieron los promedios mas
bajos de la evaluacion.

Para el cierre del 2004, una nueva administracion ministerial mani-
festd su intencidn de modificar la evaluacidn institucional y el sistema
de incentivos; por tanto, suspendié cualquier accion en este marco. Esto
podria ser una demostracion de que el tema de los incentivos al docente
forma parte de una agenda que todavia no se ha atendido como politica
educativa.
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El incentivo ha sido en promedio de unos 228 ddlares anuales por do-
cente. Pese a que el magisterio ya no lo rechaza como tal, si expresa algin
rechazo al proceso de evaluacion previo’ y a la falta de aumento general.

Hasta el momento, los logros de esta politica de estimulos con eva-
luacion institucional no son claros, debido a la falta de evaluacidon y
seguimiento de la estrategia. Sin embargo, no siempre ha habido corres-
pondencia entre un mejor desempefio institucional seglin los parametros
de la mencionada evaluacidn y los logros educativos de los centros mos-
trados a través de pruebas estandarizadas aplicadas por el MINED.

Mecanismos contractuales

En la legislacion salvadorefia se consigna el derecho de los maes-
tros a gozar de estabilidad laboral después de haber logrado una plaza
oficial®. El despido por razones determinadas (justas o no) es casi inad-
misible desde el punto de vista politico y cultural. Este hecho funciona
fundamentalmente para los maestros que ocupan plazas oficiales, no as{
para quienes laboran en el marco del programa Educacion con Participa-
cion de la Comunidad (EDUCO)’.

El ingreso a la docencia del sector publico se realiza a través de
los organismos directivos de cada centro escolar; es decir, comienza al
publicarse la necesidad de docentes, la existencia de plazas vacantes
y partidas presupuestarias. A partir de ello, los interesados llegan a las
instituciones y entregan su documentacion, que los centros transfieren
al Tribunal Calificador de la Carrera Docente y a la Unidad de Recursos
Humanos del MINED?. La decision final es tomada por el mencionado
tribunal, que debe considerar una serie de factores:

Segiin se conoce, esti enfocado en la identificacion de documentos que las escuelas deben
trabajar y mostrar el dia en que llega el perito evaluador. Por otro lado, se sehala que la
observacion en el aula se hace en muy pocos minutos y que no se observa a todo el perso-
nal, sino a una muestra.

6 Articulo 30 de la Ley de la Carrera Docente.

Los docentes contratados en esta modalidad firman un contrato por un afio cuya renova-
cion dependera de las valoraciones, resultados, planes e intereses de la junta directiva del
organismo de administracion comunitario educativo (ACE). Los gremios magisteriales en
el pafs sehalan esta condicion contractual como una forma de privatizacion de la escuela
que genera ansiedad e inseguridad en el docente.

8 Para el ano 2000, segtin el Tribunal Calificador de la Carrera Docente, entre 14.000 y
15.000 personas, graduadas desde los afos ochenta, estaban esperando turno para ingresar
al sistema (Barillas, 2000; PREAL, 2002). Para entonces, la cuota de plazas vacantes (nue-
vas y por retiros de docentes) era de aproximadamente unas 400 anuales.
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[...] en primer lugar el derecho a traslado, la antigiedad en la gra-
duacion, el reingreso, la especialidad, el lugar de residencia y las
pruebas de seleccion cuando hubiere igualdad de condiciones; los
educadores salvadorenos tendran prioridad sobre los demas centro-
americanos y estos sobre los demés extranjeros. Ademas se debera
tomar en cuenta la afinidad religiosa del aspirante, cuando los nom-
bramientos fueren en instituciones plblicas administradas por reli-
giosos o religiosas®.

Esto supone que los docentes actualmente en servicio y aquellos gra-
duados de mayor antigiiedad tienen el privilegio de ocupar la plaza va-
cante aunque no posean las especialidades que han adquirido los docen-
tes de nuevo ingreso. Este fendmeno implica un importante desestimulo
para los aspirantes al magisterio. Al mismo tiempo, es poco probable que
el MINED vy el pafs, sin ofrecer oportunidad de trabajo a los recién gra-
duados, puedan apreciar el impacto que esta teniendo la reforma curricu-
lar a la formacion docente impulsada en la segunda mitad de los noventa.

El ingreso a la docencia en el sector privado no exime de la titula-
cidon exigida ni del registro profesional ante el MINED. Sin embargo, la
seleccidn de profesores puede incluir concursos de oposicidn, revisiones
de curriculo, entrevistas, pruebas de conocimiento y psicoldgicas, refe-
rencias personales, religiosas y profesionales. Adicionalmente, la con-
tratacion puede ligarse a una evaluacidon del desempefio en un periodo de
dos o tres meses, después de la cual puede firmarse contrato por un aho
lectivo, con o sin prestaciones de ley.

La formacion en servicio

La formacidn en servicio o permanente se realiza a través de un Sis-
tema de Desarrollo Profesional que pretende mejorar la calidad educati-
va, estimular el intercambio docente y el fortalecimiento técnico-peda-
gogico, identificar y promover la participacion de proveedores privados
dedicados a la capacitacion/actualizacidon en la escuela, todo ello a partir
de las demandas expresadas por los propios maestros.

Estos objetivos se trabajan desde tres Centros Regionales de Desa-
rrollo Profesional Docente y con la colaboracion del Sistema de Asesoria

9 Articulo 18 de la Ley de la Carrera Docente.
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Pedagogica. El MINED, a través de la Unidad de Desarrollo Profesional,
impulsa modalidades pedagbgicas variadas con las que llevar a cabo el
plan!0,

La mayoria de las actividades de desarrollo profesional en la escuela
han sido financiadas con un bono otorgado por el MINED a partir del
2001, que ha servido a los centros escolares para realizar eventos propios
con apoyo de servicios privados!'!.

Pese a ser una estrategia positiva y encaminada a la construccion de
autonomia escolar, ha mostrado algunas debilidades que son criticadas
tanto por los docentes como por los asesores pedagdgicos:

e Después de tres ahos de aplicacidn, no es claro que mejoren las prac-
ticas educativas ni los resultados en las pruebas de logros.

* A menudo no se observa relacidon entre las demandas de fortaleci-
miento y los objetivos del PEI.

e Han faltado verdaderos procesos de reflexion pedagdgica antes de
determinar las 4reas tematicas que han de incluirse en los planes de
desarrollo profesional.

* Con frecuencia los maestros rechazan la estrategia de fortalecimiento
por el tiempo que deben invertir y por los escasos resultados de lo
que se recomienda en los talleres.

*  Muchos maestros no identifican la relacion entre sus capacidades y
actitudes y los problemas de aprendizaje que muestran los alumnos.

La formacidn en servicio actualmente (2005) estd en pleno proceso
de reconceptualizacidon en el MINED vy pretende garantizar una verdade-
ra carrera docente, con enlaces y créditos entre la formacidon en servicio,
la inicial y posteriores especializaciones o nuevos estudios.

Evaluacion

La Ley de la Carrera Docente (articulos 25 y 26) establece que la
evaluacidon del ejercicio magisterial serd permanente, estard a cargo del
MINED vy sus objetivos serdn “conocer méritos, detectar necesidades de
capacitacion o recomendar métodos que mejoren su rendimiento en la

10 «www.campus-oei.org/webdocente/politicas.htm>

I Para el afio 2004, esta modalidad fue suspendida tras el cambio de la gestion ministerial.
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docencia”. Se evaluaran la preparacion profesional, la aplicacion al tra-
bajo y la aptitud docente.

En el ano 2001, el MINED lanzd un programa de evaluacion institu-
cional escolar. La mayoria de los indicadores refieren aspectos organiza-
cionales y/o administrativos del centro. Sobre desempefio docente, hasta
el 2004 solo se habfan incluido algunos indicadores explorados de mane-
ra aleatoria entre el personal de cada institucidn: se revisaban planifica-
ciones, condiciones en que se mantenia el salon, registros de asistencia y
planes de comités, entre otros.

Con la informacidon generada dificilmente se pueden tomar decisio-
nes sobre programas de desarrollo pedagodgico o profesional. Esto signi-
fica que la evaluacidon docente aplicada tampoco incluye la posibilidad
de usar los resultados para sancionar o premiar a los maestros de acuer-
do con su disposicidn, actualizacion, proyeccidon comunitaria o logros de
aprendizaje.

Los centros privados, especialmente los de mayor reconocimiento,
emplean algunas formas de evaluacion periddica: desde aplicar al alum-
nado encuestas de opinidn sobre los docentes, hasta realizar entrevistas
o verificar aspectos formales (puntualidad, entrega de documentacion en
momentos requeridos, disposicion a colaborar con el centro). Cuando un
maestro ha perdido la confianza de las autoridades de la escuela privada
o los resultados de las evaluaciones no lo favorecen, puede ser despedido
cobrando Gnicamente las prestaciones basicas de ley. La estabilidad en el
sector privado no esta garantizada ni existe una edad o periodo de servi-
cio para el retiro.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES
Satisfaccion laboral
En variados trabajos realizados por FEPADE!? desde el afho 1997
hasta el 2004, se logra identificar, en las entrevistas y observaciones a

docentes, que consideran profesionalmente satisfactorios los logros de
aprendizaje y los cambios de conducta en su alumnado.

12 Fundacion Empresarial para el Desarrollo Educativo; es una fundacion salvadorefia con
mas de 18 afos de existencia y mucha participacion en el tema educacional del pafs.
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Por otra parte, pareceria que a los maestros/as les cuesta un poco
encontrar o al menos declarar satisfacciones adicionales. A pesar de los
cambios realizados en los Gltimos ahos (en sus salarios, en el sistema
de salud, en la mejora de las condiciones de la mayoria de las escuelas,
etc.), los docentes contintian insatisfechos. Esto podria estar asociado a
una percepcidn de que las condiciones de vida no han mejorado signifi-
cativamente ni tienen posibilidades de mejorar con la rapidez con que lo
podrian hacer otras profesiones o trabajos de menor importancia social y
preparacion.

En la indagacion realizada para el presente estudio y que se ha defi-
nido como no aleatoria, los docentes también mencionan su satisfaccion
vinculada a logros de aprendizaje de su alumnado o a la ayuda pedago-
gica que prestan para evidenciarlos. En dos casos de cien, se ha mencio-
nado satisfaccion por las capacitaciones recibidas de parte del MINED
y por la relacidon entre la escuela y la comunidad que forma parte de su
labor.

Por otro lado, las percepciones sobre la satisfaccion no necesaria-
mente coinciden entre funcionarios ministeriales o entre estos y los
docentes. Puede ser que para los docentes haya una determinada insatis-
faccion; sin embargo, algunos de los funcionarios pueden tener una per-
cepcion contraria. Véanse a continuacidn dos declaraciones de funciona-
rios del sistema con evidentes contradicciones:

Mire, los docentes tienen varias insatisfacciones. Muchos vienen
aqui a quejarse, a contar sus problemas y a nosotros nos toca escu-
charles. Entre las principales insatisfacciones estan: el salario deven-
gado, pues dicen que no les alcanza para vivir dignamente; el sistema
de salud en que estan participando; el papeleo que tienen que hacer y
solicitado por el MINED; los diversos conflictos en las escuelas en-
tre el personal, las neurosis que viven cargando...!3.

Considero que el sistema de salud implementado actualmente es bien
visto y aceptado por los maestros, les es satisfactorio. Este se dirige
hacia el grupo familiar pero orienta con una filosofia de la preven-

13 Comentario de funcionaria del MINED que administra recursos docentes en un departa-
mento, 2005.
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cidon. Esto permite que los docentes tengan atencion mas educativa
que curativa'4,

Con relacion a las insatisfacciones de la profesion, las respuestas da-
das por los docentes encuestados se pueden clasificar en: a) aquellos que
refieren asuntos ligados con la salud personal e institucional; b) los que
implican las condiciones de trabajo, las oportunidades y las retribucio-
nes; c) otros que refieren aspectos ligados con protagonismo, responsa-
bilidad y valor social de la funcidén magisterial.

Los aspectos insatisfactorios de la profesion son los siguientes:

e clima de trabajo;

e dificultades con los padres de familia;

e estrés al que estan sometidos a diario;

e falta de tiempo para sf mismos y su familia;

e sistema de salud al que tienen “derecho”;

* no desempenarse en la especialidad de titulacion;

* escasas posibilidades de formacion especializada y formal;

* insuficientes condiciones y recursos para el trabajo;

e salario muy bajo considerando la carga de trabajo y el compromiso
social;

* poca credibilidad y valoracion social de la labor docente;

e falta de voz de los docentes en los organismos encargados de disehar
la reforma educativa;

* que los alumnos/as fracasen o no aprendan

El salario y las prestaciones recibidas comparadas con el compromi-
so social y la cantidad de trabajo que significa la docencia son las insa-
tisfacciones mas frecuentemente mencionadas.

Los funcionarios, por su parte, sitllan el problema del acceso al em-
pleo docente como uno de los que mayor insatisfaccidon provoca. Esto se
refiere a que después de haber estudiado y sometido a todas las pruebas
requeridas, la adquisicién de una plaza sera una de las tareas mas difici-
les de resolver.

14 Comentario de funcionaria del MINED que coordina el sistema de salud docente en el

pafs, 2005.
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Exito y expectativas futuras

Los docentes se reconocen como mal pagados y piensan en el ma-
gisterio como una carrera poco retributiva en si misma, pero encuentran
algunos aspectos de su funciéon como generadores de las sensaciones de
éxito que dicen tener. Seglin ellos, buscan y/o sienten éxito a partir de
que les gusta la labor o que gustan de apoyar, compartir su conocimiento,
ayudar a otros a cultivarse. En las condiciones de desempleo profesional
en el pais, el solo hecho de haber conseguido una plaza puede hacerlos
sentir exitosos.

La mayoria (88%) de los docentes encuestados para este estudio se
consideran exitosos. Algunas de las justificaciones planteadas en las en-
cuestas fueron:

En cierta manera tengo deseos que nuestro pafs supere muchos pro-
blemas y el trabajo docente ayuda a eso.

He dado en este momento lo que me gusta y he tenido satisfacciones
con alumnos que ya son profesionales.

Habitualmente, los técnicos ministeriales advierten el éxito docente
ligado al cumplimiento de los objetivos educacionales y de las disposi-
ciones emanadas desde las autoridades. Esta visidn, un poco prescripti-
va, no se parece a los planteamientos gremiales, que son més criticos de
la situacidn docente y orientan su concepcidn de éxito a la conquista de
mejoras en el salario, nuevas prestaciones y participacion en las decisio-
nes de politica educativa:

(Como se va a sentir exitoso un docente que gana un salario que
gana cualquier otra persona, profesional o no, con menor preparacion
y con menor responsabilidad social?!>

Cuando se pregunta a los docentes sobre el lugar ocupado por la ca-
rrera magisterial comparada con otras como el derecho, la ingenieria, la
administracion, etc., sucede algo muy interesante. La docencia ocupa,
para muchos, uno de los dos primeros lugares cuando se trata de impor-

15 Comentario de representante gremial, 2005.
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tancia social; sin embargo, cuando se trata de retribucion econdmica, se
sitha entre el tercero y el cuarto. Por lo tanto, los docentes pueden estar
advirtiendo un problema de estatus de la carrera, a partir de los ingresos
econdmicos y de la satisfaccion material que estos permiten y que la do-
cencia parece no darles; pero se muestran conscientes del lugar ocupado
por su trabajo a partir de la importancia social implicada:

Nosotros sabemos que ser profesor es una cosa muy seria, ya que te-
nemos en nuestras manos la vida futura de la sociedad. El problema
es que los docentes somos pagados como que esa importancia y esa
responsabilidad no existieral®.

Estos y otros factores parecen promover en el profesorado algunas
conductas de resistencia al trabajo adicional y favorecen la idea de un
menor estatus de la docencia ante otras profesiones o funciones. Tam-
bién engendra la idea de que “para lo que se paga, ya se hace bastante”,
y se promueve el surgimiento de ideas sobre formas complementarias
de obtener ingresos con vistas a satisfacer las demandas crecientes de la
familia y personales. Con ello, se reducira el tiempo dedicado a la actua-
lizacion y a la especializacidn docente, que podria servir para optar por
mejores oportunidades en su misma profesion.

No pocos docentes salvadoreios han estudiado o estudian carreras
como derecho e ingenieria con la idea de abandonar la docencia cuando
logren graduarse. Las razones expuestas se orientan mayoritariamente (8
de cada 10) hacia causas relacionadas con los salarios devengados y la
posibilidad de alcanzar un mejor estatus a través de la formacion en una
carrera mas promisoria.

Por otro lado, muchos maestros locales dedican parte de su vida
diaria a actividades como la venta “ambulante” y la usura entre sus
compaferos; otros trabajan en instituciones privadas u ofrecen refuerzo
académico a escolares, generalmente de este mismo sector. Algunos tra-
bajan hasta tres turnos en el sector pablico con el afan de aumentar sus
ingresos econdmicos a través de los sobresueldos.

También se ha identificado a docentes favorecidos de varias maneras
por sus familiares en el extranjero. Destacan el que les envien remesas
frecuentemente o el que los inviten y reciban en esos paises para trabajar

16 Comentario de docente encuestado, 2005.
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algunas semanas o meses, en los que suelen solicitar al MINED permiso
sin goce de sueldo y dejan su plaza en interinato. Segin estos docentes,
es una estrategia que les permite seguir siendo maestros pero con dinero
extra.

Desde los tomadores de decisiones, el analisis de la satisfaccidon pro-
fesional docente parte por lo menos de cuatro supuestos que les hacen
pensar que la situacion no esta tan mal:

e Los docentes y los técnicos que laboran en otros sectores productivos
tienen un salario mas o menos equiparado.

e Comparativamente, los docentes salvadorefhos tienen un salario no-
minal mayor que el que se paga en igual funcidn en varios de los
paises de Centroamérica.

e El trabajo presencial para los docentes puede ser de entre Sy 5 % ho-
ras diarias; esto es, entre 25 y 28 horas semanales contra las 40 que
en promedio deberia trabajar un empleado de otro sector.

* No todos los maestros hacen un esfuerzo similar. Algunos trabajan
mucho mas, con mayor calidad y muestran mas logros educativos.

E. PERSPECTIVAS DE LA PROFESIONALIZACION DOCENTE
Modelos y estrategias

En EI Salvador, hace 60 anos o mas, hablar de la docencia era re-
ferirse a una de las labores con mayor prestigio social. Este prestigio
estaba asociado a su consideracion como una de las actividades con
mayores responsabilidades y repercusiones sociales. Por otro lado, el
magisterio era una actividad laboral ocupada especialmente por sectores
socioecondmicos intermedios-altos o no pobres, que encontraban en ella
la posibilidad de resolver asuntos como su vocacidn, la solidaridad, el
interés por la nifiez y su desarrollo personal. Al mismo tiempo, muchos
la consideraban la oportunidad para integrarse tempranamente al mundo
del trabajo, con posibilidades significativas de mantenerlo hasta el retiro.
En realidad, el docente podia ser considerado parte de una élite intelec-
tual. Dado el escaso desarrollo de la planta productiva, la mayoria de los
empleos no agricolas se encontraban en la burocracia estatal, en algunas
empresas privadas comerciales, bancarias, etc., y en los oficios (sastre-
ria, carpinteria, albanileria). Es muy dificil suponer que alguna de estas
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labores pudiera compararse con la docencia, considerando su aporte y
valor social. Se trataba de una época cargada de certezas, mayor estatis-
mo y monocromaticos analisis sobre la vidal’.

A mitad del siglo pasado, los niveles de analfabetismo'®, especial-
mente rural, eran muy altos y se requeria personal formado para atender
la demanda; adicionalmente, hubo un claro impulso a la industria, que
también requeria de una poblacidn con competencias basicas de lectura,
escritura y aritmética. Desde esta perspectiva, la docencia era fundamen-
tal y apreciada por la sociedad en su conjunto y por las comunidades
donde se instalaba el maestro. Era una época con visos “romanticos” en
la que el docente asumia la aventura cultural, en el caso salvadorefo,
especialmente en el agro. Esto era provocado, en buena medida, por las
convicciones e inclinaciones vocacionales de quienes se dedicaban a esta
labor. En este periodo, a pesar de no contar con salarios muy altos (entre
20 y 30 dolares por mes), la condicidn social y econdmica familiar les
permitia resolverse con decoro y aspirar a una vida digna; también mu-
chos laboraban en la zona rural y sus gastos eran menores o soportados
por el agradecimiento comunitario.

Por esos mismos anos, carreras como la medicina, la jurisprudencia,
la ingenieria y arquitectura eran retribuidas como profesiones liberales.
Esto les permitid a quienes las estudiaron en aquella época una impor-
tante ubicacidn econdmica y la capitalizacion de relaciones al méas alto
nivel de la sociedad.

A mitad de los ahos sesenta, el magisterio organizado participaba ac-
tivamente en luchas reivindicativas y se convirtié en uno de los sectores
sociales de mayor combatividad; incluso, en 1965 se cre6 el primer sin-
dicato de maestros en El Salvador!®. Esta condicion no lo desgastd tanto

17" “Uno se metfa a ser profesor porque le nacia desde bien adentro, era la vocacion. Nuestro
interés era por ayudarle a los nifios a salir de la ignorancia; que aprendieran a leer y escri-
bir y que nadie les enganara en las cuentas... jEso, eso era lo que persegufamos! También
querfamos gente trabajadora y honesta, con responsabilidad. Uno de maestro se entregaba
de lleno y vivia en las comunidades donde lo mandaban. La gente de alli, pobre y lo que
quiera, pero lo querfan a uno. Las invitaciones a comer, a ser el padrino de los nifios de
ellos, a ser el padrino de alglin casamiento y hasta dar consejos cuando se habian metido
en algln problema. jEso era ser profesor en esos dias! No habia otra carrera que se le com-
parara... Ser maestro era lo mas grande que habfa” (comentario de docente salvadorefio de
76 anos de edad, retirado hace casi 17 anos).

I8 Para 1980 el analfabetismo en EI Salvador era de un 37% aproximadamente (seglin
UNESCO, 2001).

19 Naci6 la Asociacién Nacional de Educadores Salvadorefos (ANDES 21 de Junio).
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como en la década de los ochenta, cuando, ademas de criticas permanen-
tes, recibid mucha represion. En este periodo, los docentes comenzaron
a ser vistos por algunos sectores, especialmente del capital, con relativa
desconfianza, y no faltaron quienes a través de los medios de comunica-
cion oficialistas desprestigiaran la profesion y a muchos maestros indivi-
dualmente.

La polarizacion ideologica y politica tuvo incidencias en la manera
como parte de la la sociedad percibia al docente y en las medidas toma-
das hacia el sector. Para 1980, la convulsion llevd a la militarizacion y al
cierre de la Ciudad Normal Alberto Masferrer, acusada por el gobierno
de ser uno de los espacios donde se fraguaban acciones desestabilizado-
ras, se concientizaba politicamente y se producia propaganda que incita-
ba a realizar actos “subversivos”.

En lo estrictamente educativo, las escuelas normales en El Salvador
fueron importantes instrumentos de formacion en un paradigma méas bien
aplicacionista de procedimientos, de teorias psicologicas y del aprendi-
zaje, de recursos didacticos, etc. Este enfoque pretendia —y comenzd a
lograr— por lo menos cuatro situaciones:

e quebrantar las visiones artesanales en la docencia;

e incorporar fundamentos tedricos y pricticos en la ensehanza y el
aprendizaje;

e promover la necesidad de formarse en ese nuevo paradigma docente;

* favorecer la idea del magisterio como una profesion, para ejercer la
cual es necesario formarse.

En otras palabras, los docentes formados en ese periodo conocian
mucho sobre asuntos didacticos/instrumentales y eso destacaba en com-
paracion con el empirismo e ilustracionismo de las épocas anteriores.
Esta concepcidn tiene muchos seguidores entre quienes aparentemente
continlan promoviendo el didactismo o el dar clases. La docencia tiene
que ver con la didactica, pero no puede verse reducida a ello; es decir, el
docente no puede concebirse solo desde una perspectiva didactica, olvi-
dando o soslayando su dimension politica, humana, social e historica que
lo hacen trascender. Ahora bien, de los periodos de predominio de visio-
nes artesanales y aplicacionistas en El Salvador es importante rescatar la
vocacion, la mistica y el compromiso social existente en esos grupos que
asumian el magisterio.

Para los afos setenta y ochenta, con una convulsidon social y repre-
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sion desbordada, los maestros continflan su proceso hacia la pobreza
socioeconOmica y, puede decirse, al deterioro de la imagen y de la profe-
sion.

En El Salvador han predominado desde mitad de los ahos noventa,
al menos en el discurso oficial y en el de las instituciones formadoras de
maestros (administradoras del curriculo oficial), las visiones emergentes de
un profesional de la educacion practico reflexivo, que ahora coexisten con
las visiones aplicacionistas o de la época de la docencia como didéctica.

La mayoria de los docentes salvadorefios de los Gltimos afhos han
participado de una formacidn inicial con un discurso renovado; sin em-
bargo, fueron atendidos con una actividad pedagogica mas bien tradicio-
nal y asistieron a practicas obligatorias por el curriculo en escuelas don-
de predomina una practica profesional aparentemente poco formativa por
los vicios institucionales y personales evidenciados (Barillas, 2003).

Los docentes salvadorenios han tenido, ademas de las ofertas de de-
sarrollo profesional de parte del MINED, la posibilidad de continuar es-
tudiando en las universidades. Adicionalmente, han asistido a programas
de fortalecimiento realizados por organismos privados en colaboracidon
con el MINED o en los que el docente debe financiar todo o una parte
del costo. También se conocen algunas experiencias en las que colectivos
docentes estan participando en verdaderos circulos de estudio.

Las estrategias de fortalecimiento docente asumen llegar al desarro-
llo profesional acumulando cursos, diplomas y conocimientos también;
a pesar de ello, en el MINED no existe alin el sistema que registre y
acredite con fines escalafonarios y de incentivos las acciones formativas
en que participan los maestros. Los titulos académicos (de profesorado y
licenciaturas, etc.) si guardan un espacio en el escalafon.

Para los docentes salvadorefios, el desarrollo profesional esta asocia-
do con los salarios que deberfan ganar. En otras palabras, si tuvieran una
mejor paga, comparable con la de una profesion liberal como la jurispru-
dencia, puede ser que se consideraran reconocidos y en camino hacia el
desarrollo profesional.

Politicas pablicas

La reforma educativa iniciada a mitad de los afos noventa definid
cuatro ejes: cobertura, valores, calidad y modernizacion del sistema. De
ellos, el de la calidad es el mas relacionado con la profesionalizacidon
docente.
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El eje de la calidad ha suscitado importantes esfuerzos, aunque no
puede asegurarse que hayan sido intencionalmente planteados con ese
objetivo ni que en conjunto puedan considerarse una politica.

A continuacion se presentan algunos de los principales esfuerzos
impulsados por los organismos oficiales en los campos de la formacidon
docente, de las condiciones de trabajo y de la gestidon institucional, as{
como una valoracion de las tensiones generadas, tomando en cuenta lo
que todavia queda pendiente.

La formacion docente y el via crucis para graduarse y no encontrar
trabajo

El modelo de formacidon docente en El Salvador implica un proceso
que considera varios requisitos de ingreso, como se ha mencionado. Esto
supone la seleccidon, con algunos filtros que buscan garantizar que las
personas finalmente aceptadas posean competencias académicas y condi-
ciones psicoldgicas minimas para formarse en esta profesion.

Por otra parte, la formacion docente se realiza en las universidades y
en un instituto especializado. Esto supone la oportunidad de tener un alto
nivel de actualizacidn y de consistencia de los procesos. El curriculo ad-
ministrado por las instituciones formadoras posee elementos importantes
de reflexion pedagogica. Adicionalmente, incluye un fuerte componente
de practicas en los centros escolares a lo largo de la formacion. La prac-
tica es progresiva (desde observar hasta aplicar en el aula) y se desarro-
Ila en los tres afios de duracidn de la carrera. Se prescribe que todo este
proceso debe estar debidamente supervisado, asesorado y reflexionado
con criticidad en un equipo constituido por docentes de las escuelas, los
aspirantes a docentes, ahora en practicas, y los docentes formadores.

Para finalizar la carrera y graduarse, los estudiantes pasan por el
altimo filtro. Se trata de la ECAP. Esta prueba, a pesar de las multiples
criticas que ha generado, puede contribuir (no significa que lo esté ha-
ciendo) a mejorar la formacidon docente en el pais, ya que los resultados
se publican y pueden dar lugar a reflexiones valiosas sobre la practica
institucional de formacidon magisterial. Al mismo tiempo, el filtro ECAP
supone una mejor oferta de recursos humanos para el sistema, especial-
mente cuando este tipo de pruebas se consideren buenas predictoras.

A pesar del proceso formador y de las virtudes del curriculo y del
filtro final, existe un escollo legal (la Ley de la Carrera Docente) que no
permite el ingreso al sistema educativo a maestros recién graduados, in-
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dependientemente de las posibilidades que hayan demostrado a lo largo
de los anos de formacion. La Ley de la Carrera Docente y los organis-
mos encargados de interpretarla advierten como criterio inicial y princi-
pal la antigiiedad de la graduacion y el derecho a traslado para optar por
una plaza nueva cuando ya se estd dentro del sistema. Los que defienden
este criterio argumentan que es una cuestion de justicia, dado el tiempo
que miles de docentes graduados han esperado para ser considerados e
ingresar al sistema. Los que no lo defienden, plantean la necesidad de
hacer justicia a los miles de escolares que el sistema atiende y deberia
atender mejor; por tanto, incorporar docentes actualizados, en sintonia
con las nuevas practicas pedagogicas, con posibilidades de desarrollarse
profesionalmente y de construir una nueva cultura pedagogica local es
para ellos una obligacidon que no debe esperar. Proponen en consecuencia
la modificacion de la Ley de la Carrera Docente, a fin de posibilitar el
acceso al empleo docente con prontitud.

Esta situacion reduce, por una parte, las posibilidades de evaluar
con objetividad el curriculo mismo, dado que los graduados de esas
generaciones no han tenido espacio laboral en el cual desempenarse y
desarrollarse; su curriculo no ha sido probado en la practica profesional.
Por otro lado, tampoco le permite al sistema el recambio, con lo que
favorece la continuidad de algunos problemas antes mencionados: a) do-
centes que trabajan en niveles educativos y especialidades para las que
no estan formados; b) docentes graduados en la década de los ochenta y
primer quinquenio de los noventa que no han tenido ejercicio laboral en
estos Gltimos afos y seguramente no conocen plenamente los cambios
impulsados por el sistema; c¢) docentes que en su momento pudieron
contar con motivaciones y energia para desarrollarse en la carrera magis-
terial, pero que ante la necesidad de sobrevivir se implicaron en diversos
sectores laborales no docentes. Su ingreso tardio al sistema puede haber
determinado desaprendizaje de la labor pedagbgica.

En sintesis, al final de cuentas, la ECAP no logra tener éxito en su
cometido de mejorar la oferta docente para el sistema educativo. Su
aprobacidon ha servido para graduarse, para insertarse en el mercado de
trabajo en la bGsqueda de algin espacio, pero no ha funcionado para
obtener el empleo ni como incentivo regulador del mercado educacional
privado.

Es notoria la existencia de una gran deuda social con las poblacio-
nes docentes graduadas en los ahos ochenta y primer quinquenio de los
noventa. Sin embargo, existe también un compromiso importante con el
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desarrollo de la calidad y la equidad educativa en El Salvador, de cara a
nuevos desafios. Este deberia ser considerado tema de alta prioridad en
la gestidn ministerial.

Las condiciones de trabajo
Evaluacion institucional

La evaluacidn institucional es una estrategia iniciada en el afho 2000
y con caracter censal. Pretende ser la base para diagnosticar una serie de
aspectos de la institucion escolar, especialmente aquellos de orden admi-
nistrativo académico, del planeamiento, de la cooperacidon y organizacidon
docente y de otras responsabilidades. En otras palabras, ha pretendido
favorecer la actividad institucional y mejorar el clima de trabajo ligando
el cumplimiento efectivo de las normas escolares exigibles u obligatorias
con la obtencion del bono o incentivo monetario.

Esta relacidn, en apariencia coherente y con potencial, no ha conse-
guido hasta el momento los resultados previstos; incluso muchos comen-
tarios docentes hacen alusion a que para salir bien en la prueba institu-
cional solo hace falta tener la escuela limpia el dia de la visita y contar
con todos los papeles (PEI, PCC, proyectos complementarios, registros)
solicitados por los peritos y muy apreciados en la calificacion final.

Los centros ahora cuentan con copiosa documentacion institucional;
sin embargo, muchos no se dejan orientar por ella, si bien les sirve para
la obtencion del bono otorgado por el MINED. A pesar de no contar con
evaluaciones, se estima que esta estrategia tampoco ha mejorado el clima
institucional ni la organizacion de los centros educativos.

Desarrollo profesional

Otro esfuerzo con pretensiones de mejorar el desempeno docente y
con visos de profesionalizacidn es el de la descentralizacidn/desconcen-
tracion de los procesos de formacidn docente en servicio. Esta idea, a
pesar de ser muy positiva y encaminada a la construccidon de autonomia,
no ha logrado modificaciones importantes en lo que ocurre en el saldon de
clases a diario, en las actitudes docentes ni en los desempenos estudian-
tiles. Puede ser que haya pasado muy poco tiempo para juzgarla (inicio
en el 2001); ademés, no ha sido objeto de una evaluacion seria.

La estrategia ha consistido en permitir que el personal de los centros
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escolares determine las necesidades, maneras de atencion y seleccidon
de proveedores de formacidn en servicio. Uno de los problemas es que
los maestros no siempre seleccionan sus necesidades de capacitacidon
después de reflexionar pedagdgicamente y con criticidad sobre su expe-
riencia ni considerando el PEI-PCC y una politica de calidad educativa
como horizonte. Ademéas, como no forma parte de una filosofia declara-
da de logro educativo, tampoco la seleccidon obedece al interés por elevar
el propio desempeno. Todavia muchos maestros rechazan la estrategia
y consideran que no tienen nada mas que aprender (Briones y Barillas,
2004). De hecho, el MINED ya no la esta aplicando.

Asesoria Pedagogica

Paralelamente, ha surgido como estrategia de desarrollo profesional
la Asesoria Pedagogica. Este esfuerzo fue impulsado a partir de fines del
2000 e inicios del 2001 con la idea de desarrollar la autonomia institu-
cional y pedagdgica del maestro; es decir, ha intentado mejorar el con-
texto de actuacion y las competencias de los maestros. En el 2004, con
una nueva gestion ministerial, se discute cual deberia ser el papel de la
Asesorfa Pedagogica: si acentuar su labor de supervision o mantener su
perfil anterior como facilitadora de procesos pedagodgicos.

Este es posiblemente uno de los esfuerzos mas positivos e importan-
tes de los que se hayan impulsado en los Gltimos afos, pese a lo cual se
destacan varios puntos criticos. Se aprecia la bisqueda de la horizonta-
lidad profesional entre los docentes y el asesor, pero se critica su falta
de idoneidad para atender necesidades pedagdgicas concretas. Por otro
lado, su asistencia a los centros se ha reducido a una o dos visitas al
mes y es dificil mantener la continuidad de los procesos con los grupos
docentes, en particular debido a la falta de disciplina de autoestudio de
estos colectivos. Adicionalmente, los asesores pedagdgicos plantean no
tener suficientes condiciones para realizar su trabajo (equipo, transporte,
materiales de lectura) y que sus visitas a las escuelas han competido con
las actividades de sistematizacidn, coordinacidon, apoyo y capacitacion.
Los estimulos a su desempefo y la no confirmacidon de la funcion ase-
sora en la ley correspondiente son dos de los grandes ausentes, segiin
manifiestan®0.

20 Entrevistas con grupos de asesores pedagdgicos, 2004,
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La cuestion salarial del sector docente

El salario docente en El Salvador se logrd ordenar en buena forma a
través de la Ley de la Carrera Docente; sin embargo, para poder mejorar-
lo se estandarizo el uso de criterios como el tiempo de servicio y la gra-
duacidn en un nivel educativo superior. El desempefno docente a lo largo
de los ahos, los logros profesionales (participacidn en eventos 0 procesos
de desarrollo profesional, investigaciones, publicaciones) y pedagdgicos
con sus estudiantes no han contado como diferenciadores salariales. Toda
la planta docente, independientemente de sus actitudes, procesos y resul-
tados, obtiene los mismos beneficios con el paso del tiempo, y ademaés,
por lo expresado en la ley, es reducida la posibilidad de intervencidon. En
la préctica, este fendmeno se vuelve un desestimulo para todos aquellos
maestros cuyo interés fundamental se cifra en mejorar cada dia su traba-
jo en favor del alumnado.

Existen asimismo otras tensiones:

* Los maestros coinciden en que en términos generales se encuen-
tran mal pagados. Sin embargo, habria que advertir con relaciéon a
qué o a quién se encuentran en esa condicion. Cuando se compara
su salario con los devengados por otros grupos ocupacionales con
14 6 15 anos de escolaridad, se puede detectar que el nivel de in-
greso es muy similar. Sin embargo, esto no significa negar la paga
insuficiente como un fendmeno generalizado respecto del alto y
progresivo costo de la vida en el pafs. Ahora bien, si se toman en
cuenta los resultados de los procesos educativos que conducen,
podrian no todos los docentes estar en la misma condicion ni me-
recer un mismo nivel salarial. Algunos merecerfan més de lo que el
sistema ofrece y otros posiblemente no hayan alcanzado el mérito
suficiente.

e Cuando en el andlisis de los salarios docentes se incluye el fendmeno
del estatus, la valoracion de la profesidon y la responsabilidad social
implicada, la comparacion con profesiones técnicas o de equivalente
niimero de afios de formacidon resulta impropia, debido a la sobre-
exigencia y el valor que el discurso politico otorga a la educacidn,
al sefalarla como el camino para alcanzar el desarrollo y generar
oportunidades. Esto hace que la docencia se ubique, al menos en el
discurso, como una de las profesiones de mayor importancia, si no la
mas importante.
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La gestion institucional

La gestidon institucional es un esfuerzo iniciado a principios de los
noventa como respuesta a una orientacion desde los organismos interna-
cionales y demandas locales. Se proponia servir como instrumento para
aplicar mediciones periodicas al sistema?! e informar la toma de decisio-
nes. Se han hecho esfuerzos por dar a conocer los resultados a los cen-
tros escolares, especificando las areas y competencias de mayor déficit
observado por el alumnado en las pruebas e intentando reflexionar con
los docentes y directores de los centros sobre las medidas que podrian
tomarse, especialmente en la determinacion de las necesidades de forta-
lecimiento profesional para los maestros.

A pesar de que se la considera un buen esfuerzo, la gestion insti-
tucional ain no ha impactado las practicas docentes ni ha modificado
significativamente la estructura de resultados. Los nifios contintan mos-
trando las mismas debilidades en los procedimientos aritméticos y en la
comprension de la lectura y mas.

También se ha constatado el escaso uso que los tomadores de deci-
siones y el personal técnico intermedio del Ministerio hacen de la infor-
macidn disponible (Briones y Barillas, 2004). Asimismo, los maestros,
ahora que son informados de los resultados de sus alumnos, contintian
atribuyéndolos casi exclusivamente a factores ajenos al trabajo en el
aula; es decir, no parecen dispuestos a cuestionar sus propios comporta-
mientos y falencias pedagdgicas ni su compromiso profesional.

Esfuerzo por llevar a mejores candidatos a la docencia®

Otro tema de interés estd vinculado con lo que el sistema hace para
reclutar o estimular a mejores candidatos para estudiar docencia. Al
respecto, vale recordar que histéricamente la formaciéon de maestros en
El Salvador no controld el ingreso ni establecid requisitos altos; estas
practicas son recientes, como se ha comentado. Este factor, de alguna

21 Se aplica muestralmente en el tercero, sexto y noveno grado de educacion basica.

22 Algunos ejemplos de estrategias para hacer atractiva la carrera docente a mejores candi-
datos:
e Garantizar anualmente a una cuota de recién graduados con los mas altos desempeios de
su promocion la oportunidad de ingresar a trabajar al sistema en el aho siguiente.
e Becar completa o parcialmente a estudiantes que desde la educacion media muestren al-
gln interés y sean de los mas aventajados.
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manera, guarda asociacidon con la cantidad de jovenes que ingresaban al
estudio de los profesorados. Muchos docentes en servicio confirman que
su decisidon de estudiar docencia se debid a factores distintos de su voca-
cidn e interés por la labor educadora (Excell, 2005).

En los @ltimos afos, el MINED ha planteado medidas que se aplican
al ingreso y al egreso de la formacion docente. En efecto, recientemen-
te se ha observado un menor niimero de personas matriculadas para la
docencia, pero también mas jovenes egresados que intentan graduarse y
esperan tener éxito en la prueba final. Este grupo, que puede seguir cre-
ciendo afio a aho sin lograr la graduacion, podria agregarse a la cantidad
de graduados de afios anteriores que también esperan oportunidad en el
sistema.

Habra que valorar seriamente si las medidas restrictivas al inicio y al
cierre de la carrera estan aportando lo que se esperaba —mejores candi-
datos en la docencia — o solo estan ejerciendo un efecto de taponamiento
que puede, seglin la presion acumulada, atentar contra la relativa estabi-
lidad mantenida en el sistema educativo en la Gltima década.

No se conocen politicas o estrategias aplicadas por el MINED o las
instituciones formadoras con la pretension de seleccionar mejores candi-
datos. En todo caso, los mejores candidatos no se acercardn a la carrera
docente porque haya mas obstaculos al ingreso y a la salida. Ser4 una es-
tructura de estimulos suficientemente atractivos la que podra permitirlo.

Este es un tema delicado por varias razones. La primera es que la
docencia parece convertida en una profesion de poblaciones con pocos
recursos. Estos sectores encuentran en ella casi el Gnico espacio profe-
sional al que pueden aspirar, por los costos menores (comparados con
los de otras profesiones) y la duracion de la carrera. Mejores candidatos
a la docencia con mejores estimulos (salarios, prestaciones, formacion)
pueden implicar que muchos jovenes de las mejores condiciones sociales
y culturales (colegios privados religiosos, bilinglies) se vean efectiva-
mente atraidos por una hipotética nueva estructura de la carrera docente
y desplacen asi a los sectores tradicionales en los profesorados. No se
sugiere que deba mantenerse como docentes a personas sin competencias
ni compromiso, pero si se advierte sobre la importancia de no analizarlo
tan a la ligera y tomar decisiones sin considerar sus implicaciones de
equidad social. La idea es encontrar medidas productivas, eficaces pero
equitativas.

Las transformaciones educativas del sistema deben reconocer la
importancia del docente, estudiarlo, promoverlo, hacerlo consciente de
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su practica, de su aporte y de las necesidades de formacion continua. Al
mismo tiempo, se requiere que la politica educativa y la sociedad en su
conjunto valoren més el trabajo del educador e impulsen su profesionali-
zacion. Para ambas cosas hara falta desarrollar una linea de investigacion
que permita conocer con mayor profundidad a los educadores, procesos
y normativas que garanticen que poco a poco el pais va configurando un
cuerpo docente dignificado, dispuesto y capaz. Har4 falta el impulso de
algunos movimientos pedagdgicos desde los propios docentes que inspi-
ren a la profesion, seguramente.
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Capitulo 5.
El caso de Honduras

Lidia From

A. CARACTERISTICAS DE LOS MAESTROS

Honduras se encuentra inmersa en un complejo proceso cuya meta
es elevar el nivel de la calidad educativa en el paifs. Este proceso se sos-
tiene en un amplio consenso sobre la importancia de la educacion y la
necesidad de mejorarla. Dos premisas basicas deben sostener una refor-
ma educativa: 1) si la reforma no llega al aula, no tiene sentido; 2) quien
concreta la reforma en el aula es el docente.

La profesion docente en Honduras es mayoritariamente femenina,
salvo en el nivel superior, donde las mujeres son el 35,5%. En el nivel
medio la distribucion por sexos es casi equilibrada (53,5 de mujeres),
pero en los niveles de preescolar y primaria la feminizacidén es notoria
(97,3% y 74,3%, respectivamente).

La edad promedio del docente hondurefio se ubica entre 37 y 40
afnos, por lo cual se podria pensar que a la mayoria les quedan 15 6 20
anos de servicio. De hecho, los docentes proximos a jubilarse son la
minoria. Esto significa que los procesos de capacitacion y actualizacidon
representan una posibilidad real de que la reforma alcance el aula y se
aprecie una mejora en la calidad. Sin embargo, la mayoria de los docen-
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tes recién egresados de la carrera no tienen una plaza'. Son principal-
mente recursos flotantes, dedicados a “hacerles licencias” a otros, por lo
que aln no han sido contabilizados en las estadisticas.

El promedio de ahos de formacidn, aunque no puede considerarse un
determinante absoluto y univoco de la calidad educativa, se ha conver-
tido en una de las lineas de la reforma. En ese sentido, Honduras habia
permanecido rezagado en comparacidn con otros paises de América Lati-
na, ya que para fungir como maestro de educacion primaria graduado de
una escuela normal se requerian 12 afios de estudio. En la actualidad, un
docente se forma aproximadamente en un minimo 15 afios, ya que en 11
anos egresara de la educacion media y requerird al menos 4 ahos de for-
macidn universitaria para ejercer como docente de preescolar, educacidon
basica o media.

La falta de certificacion profesional de los docentes en el sistema
educativo hondurefo es considerada una de las prioridades que deben
atenderse. En algunas instancias alin se presume que esta es una de las
razones que explican la débil calidad educativa y el bajo rendimiento de
los alumnos en las materias basicas del curriculo, ya que, tanto en prue-
bas nacionales como internacionales en las que el pafs ha participado, los
alumnos alcanzan un 50% del logro esperado y se ubican en los Gltimos
lugares del continente?. Sin embargo, lo que los alumnos necesitan para
mejorar estos resultados no es mayor cantidad de docentes con titulos
universitarios, sino maestros con otra formacidn inicial, que sea mas di-
dactica, reflexiva y esencialmente comunicativa.

Maltiples investigaciones han comprobado que un mayor nivel
académico del docente no garantiza una mejor calidad educativa en las
aulas. Por ello, urge tomar conciencia de que no es posible continuar ha-
ciendo mas de lo mismo en la formacion inicial de docentes, sino que es
preciso modificarla radicalmente. Otra vez: el desafio no es la expansion
cuantitativa de docentes graduados de la universidad, sino la calidad de
la formacidon brindada en las carreras y en los programas, para superar
las metodologias pasivas e individualistas que no promueven un pensa-
miento critico-reflexivo.

Sobre esto, una maestra de primaria con nueve afos de servicio comenta: “La gente joven
no consigue una plaza tan facilmente. Yo tuve que estar esperando tres ahos cubriendo
licencias en cualquier parte del pafs, hasta que me dieron la plaza docente. Y eso que tuve
mucha suerte”.

Resultado publicado en Secretaria de Educacion, 2002a.
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Aunque Gnicamente el 7,4% de los docentes de primaria carece de
certificacion profesional, la normativa exige una formacidén de escue-
la normal para ejercer en este nivel, lo cual corresponde a 12 afos de
educacidn primaria y media. Sin embargo, para que un docente pueda
ejercer en el nivel medio, debe acreditar una formacidon universitaria
ofrecida por la Universidad Pedagbdgica Nacional Francisco Morazan
(UPNFM), con lo que se establece una dualidad. En el siguiente apartado
se plantea como, a través de nuevas politicas y acciones, el pais aspira a
resolver esta situacion.

La proporcion de docentes sin certificacion profesional es de 90%
en el nivel preescolar, 7,4% en primaria y 49% en la ensefianza media.
En general, el mayor empirismo prevalece en el area rural, especialmen-
te en las escuelas del Proyecto Hondurefio de Educacion Comunitaria
(PROHECO). Los docentes PROHECO son contratados por un afo y
tienen menos educacidn y experiencia, pero se ha dicho que, en general,
tienen més dias y horas de trabajo y menor ausentismo (Di Gropello,
2005) que los docentes regulares, aunque reciben menos beneficios mo-
netarios (sueldos, jubilacidn e incentivos). No obstante, la evidencia pa-
rece apuntar que las escuelas PROHECO no difieren en rendimiento de
las escuelas con docentes con mas formacion (UMCE, 2004: 69).

En la actualidad el sistema educativo experimenta una importante
transicion en su estructura: la educacidon primaria de seis grados estable-
cida como obligatoria cambia a educacidn basica de nueve grados, con
el fin de elevar el nivel de escolaridad del hondurefo. Uno de los plan-
teamientos medulares de la politica educativa actual es que la educacidon
basica de nueve ahos es gratuita y obligatoria para toda la poblacion en
edad escolar (6-14 ahos), organizada en tres ciclos de tres ahos cada uno.

El pais cuenta con un total de 48.4813 docentes que laboran en el
sector publico. De ellos, el 8% trabaja en el nivel preescolar, el 69% en
primaria y el 23% en secundaria.

La relacidon promedio en el sector pablico para el ano 2002 era de 36
estudiantes por docente en el nivel primario. A pesar del aumento a la
cobertura, hay mucha repitencia, reprobacidon y sobreedad, especialmen-
te en el primer ciclo. En el nivel secundario hay en promedio 28 alumnos
por docente, y 18 en el preescolar.

3 Lacifra de 48.481 docentes corresponde al afio 2005 y no incluye los docentes PROHECO

(Secretaria de Educacion Pablica de Honduras).
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El sector ptiblico emplea al 89,7% del total de docentes. En este sec-
tor el aula no suele reunir las condiciones basicas de infraestructura, a
menos que se trate de una escuela apadrinada por una agencia de coope-
racion internacional. Por lo general el equipamiento esta deteriorado, hay
poca luz, los laboratorios son casi inexistentes y las bibliotecas carecen
de libros. En los centros pablicos, algunos docentes resuelven la falta de
medios y materiales copiando los temas o ejercicios en la pizarra para
que los alumnos los copien a su vez en sus cuadernos.

La educacidon privada intenta captar alumnos ofreciendo principal-
mente una adecuada infraestructura, actividades extracurriculares y me-
dios y materiales de ensehanza.

Segtin la informacidn disponible, el 48% de los docentes laboran en
el area urbana y el 52% en el area rural. Aunque las estadisticas indican
que en primaria la matricula es universal, la cuarta parte de los nifios del
medio rural no asisten a la escuela (PREAL, 2002: 13).

El sustento exclusivo de las familias de los docentes proviene del
ejercicio de la profesion en el 40% de los casos. En promedio, las mu-
jeres aportan un 52% del ingreso total de la familia. El ntcleo familiar
docente esta integrado por 5,3 personas. Tanto el ingreso familiar como
la remuneracion del docente como porcentaje del ingreso del ntcleo
ubican al docente hondurefio en cierto estatus de privilegio frente a otras
profesiones.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACION

Lograr un sistema educativo mas eficiente implica que la formacion
y actualizacion docente debe hacerse en los centros, lo que exige tomar
conciencia de que la experiencia en el aula y el acompafamiento son
vitales para la actualizacion. Hay algunos avances relevantes, pero alin
falta camino por recorrer.

Honduras es uno de los tres paises de la regidon que, hasta el 2001,
ain conservaba la formacion de los docentes de educacion primaria en
el nivel medio, ya que tradicionalmente ella habia estado a cargo de 14
escuelas normales. Debido a un fuerte cuestionamiento de este trayecto
formativo, en el 2001 comenzo6 la preparacion de docentes en el nivel
terciario, con el fin de elevar la calidad de la formacion inicial de aque-
llos que atienden la educacion basica.

Hasta entonces, la formacidon docente en Honduras habia sustenta-
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do un modelo dual: las escuelas normales formaban a los docentes de
primaria con un grado de educacion media, y los docentes de educacidon
media se formaban en la Universidad Pedagdgica con un grado de educa-
cion superior. Adicionalmente, la carrera de Pedagogia y Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional Autdbnoma de Honduras también
forma docentes.

En el nuevo marco, la Secretarfa de Educacion desempefa el rol de
normador, mientras la Universidad Pedagodgica es el ejecutor técnico. En
el caso de las 14 escuelas normales, se optd por mantenerlas e impulsar su
transformacion*. Ello permite que conserven el importante papel comuni-
tario y la mistica de trabajo por la cual las normales se han destacado.

La reforma de la educacion normalista partid de la constatacidon de
algunos problemas:

* Los estudiantes ingresan a la escuela normal a los 14 6 15 ahos,
mientras en otros paises lo hacen a los 18 6 19 ahos, después de
haber completado 12 6 13 afios de escolarizacidn general o especia-
lizada. Ademas, el perfil de ingreso no exige una solida formacion
previa ni madurez personal y social.

* La formacion normalista tiene también deficiencias en las ciencias
basicas, en comparacion con el estindar internacional. Por otra parte,
la formacion metodoldgico-didactica no es coincidente con los ras-
gos de las escuelas del pafs, que en su mayoria (67% del total) son
centros unidocentes y bidocentes multigrado.

* Los costos son mas altos que en otras modalidades del ciclo diversi-
ficado y no compensan la inversidon realizada por el Estado, porque
solo una cuarta parte de los egresados de las escuelas normales in-
gresan a la practica docente.

En consecuencia, se propuso una reforma de la formacidon docente
sustentada en dos principios:

*  Que todos los docentes de los diferentes niveles educativos —edu-
cacion inicial, prebasica, basica, media y superior— reciban una for-
macion profesional inicial en el nivel superior y una actualizacidon
continua de alta calidad.

Este estudio diagnostico considerd la ubicacidon geografica, la infraestructura, el grado
académico de los docentes y las necesidades de la poblacion, entre otros aspectos.
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¢ Que las instituciones formadoras de docentes establezcan un nuevo
sistema integrado de formacion inicial, cuya finalidad serad garantizar
una educacion de calidad para todos los niveles del sistema educati-
vo nacional.

Organizacion de la formacion: requisitos, modalidades y componen-
tes del plan de estudios

El redisefio de la formacidn inicial determind lo que se requiere de
un docente actualizado para atender los alumnos de la educacion béasica.
Se considerd que las necesidades de formacidon debian apuntar a los si-
guientes aspectos:

e una profunda formacidn psicopedagdgica;

* una formacidn basica en los campos filosdfico, cientifico, social, po-
litico y tecnoldgico, en conformidad con las demandas de la reforma
curricular;

e el desarrollo de la capacidad para adaptarse a los acelerados cambios
en la tecnologia, la comunicacion y la participacion politica y social.

Sobre estas bases se disefid el nuevo plan de estudios para la for-
macion universitaria del docente de educacidon basica. Este habilita a
los futuros docentes para el desempefio laboral en los tres ciclos de la
educaciodn basica (1° a 3°,4° a 6°y 7° a 9°) y en todas las modalidades
del tercer ciclo. También habilita para ensefiar las areas disciplinares
prescritas en el Diseiio curricular nacional para la educacion bdsica,
excepto Inglés.

En los dos primeros afios de formacion, el nuevo plan de estudios
universitario prevé la formacion de un docente con una sblida base peda-
goOgica orientada al primer ciclo de educacidon basica, especialmente para
la ensehanza de la lectoescritura y la matemética. A partir del tercer aho
de universidad, el plan focaliza la formacidn cientifica hacia la orienta-
cidon y suborientacion elegidas por el futuro docente. Las opciones para
la formacidén orientada son: Matematicas, Ciencias Naturales, Tecnolo-
gia, Espafol y Estudios Sociales. Para la suborientacion pueden elegir
Arte, Educacion Fisica o Computacion.

La estructura del nuevo plan para la formacidn inicial se compone
de cuatro areas: Formacion General, Formacidon Pedagogica, Formacidon
Inicial Basica, Formacion Cientifica Orientada. La Formacidon General
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pretende ofrecer la fundamentacion necesaria en las diversas corrientes
tedricas y comprender su impacto en el contexto social y educativo del
pais. La Formacidn Pedagodgica propone desarrollar las competencias
pedagodgicas generales que deben caracterizar al docente de educacidon
basica. El area de Formaciodn Inicial Basica tiene como propdsito brindar
las herramientas tedrico-metodoldgicas de los campos de conocimientos
especificos y de la didactica aplicada al primer ciclo de la educacion ba-
sica. Finalmente, el area de Formacién Cientifica Orientada tiene como
objetivo articular las concepciones tedricas y los conocimientos instru-
mentales sobre la didactica con la practica profesional de la docencia.

La debilidad, otra vez, se concentra en la didactica del formador de
formadores para ensefiar a ensefiar estas materias, cuando es probable
que carezca de experiencia en el nivel primario. Por ello es importante
que para desarrollar estas asignaturas, especialmente las didacticas, cada
formador de formadores mantenga una estrecha conexién con las aulas.

Practica docente

El plan de estudios universitario para la formacion inicial contempla
la préctica docente transversal y no, como ha sido tradicional, en for-
ma terminal. Existe practica docente en cada uno de los cuatro ahos de
formacion, que acompana los estudios tedricos en forma creciente hasta
finalizar la carrera. Gradualmente, desde la observacion en el aula que
realizan en la primera préctica hasta la practica en un aula multigrado,
se presume el permanente acompaiamiento y la asesoria del docente de
aula. Esto permite a los futuros docentes conocer de cerca el mundo del
aula, ademas de articular la teoria con la practica. El riesgo y la debili-
dad de este proceso es que, si los docentes de grado que atienden a los
practicantes no han evolucionado en sus propias estrategias metodologi-
cas, se refuerzan los modelos tradicionales.

Pese a las innovaciones del plan de estudios propuesto, su impacto
dependerd de la pericia y la didéictica del formador de formadores. Son
clave las experiencias de aprendizaje facilitadas a los futuros docentes
en las aulas universitarias, asi como las metodologias constructivas, acti-
vas y participativas utilizadas en su trayecto formativo, ya que las inves-
tigaciones reflejan que los alumnos de formacion inicial, cuando asuman
como docentes titulares, tenderdn a reproducir los esquemas segln los
cuales se formaron.

En todo caso, la consolidacidon del nuevo plan de estudios univer-
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sitario para la formacion inicial de docentes de educacion basica exige
congruencia con el Diserio curricular nacional para la educacion bd-
sica (DCN-EB), ya que los graduados de la Licenciatura en Educacidon
Bésica serdn los responsables del desarrollo curricular del DCN-EB. Si
bien es cierto que cada curriculo es distinto y responde a diferentes ni-
veles, el reto es asegurar cierta articulacidon entre el DCN-EB y el plan
de estudios de la formacidn, para garantizar que el perfil del graduado
corresponda con el perfil del egresado de educacidon basica. A la vez, es
indispensable que se mantenga la naturaleza distinta de cada matriz cu-
rricular, porque ambas propuestas tienen finalidades diferentes. La gran
finalidad es que la transformacidon educativa alcance el aula y muestre
coherencia entre la formacion docente y el desarrollo curricular en la
educacion basica.

A pesar de estos avances, predomina en el pais un enfoque normativo
en la formacion docente, a través del cual se perpetiia una identidad pro-
fesional que pone el acento en el deber ser. Este modelo normativo trans-
mite al docente nociones sobre lo que debe hacer, pensar y ser, pero en la
practica los docentes se encontraran ante un conflicto, ya que la dinamica
del aula y la interaccidn con los alumnos exigen otro tipo de preparacion,
que les permita no descorazonarse y comprender que cada alumno es di-
ferente, con inteligencias y estilos de aprendizaje particulares.

Otro grave problema de la formacion del futuro docente es que se le
ensefia mucho contenido, pero no necesariamente se le ensefia como en-
sefnarlo. Por ello, no se debe considerar Gnicamente cuanto del tramo de
formacidon corresponde a los contenidos y cuanto a didactica, sino que se
debe evaluar sisteméticamente como se esti ensefando a ensefar.

C. CONTEXTO DE ACTUACION
La carrera docente

El ejercicio de la profesion en Honduras se encuentra regulado por el
Estatuto del Docente. El primer proyecto del Estatuto fue presentado en
1982 y aprobado por el Congreso en 1997, tras una larga lucha gremial.
Contempla el orden administrativo, académico y econdmico de la edu-
cacidn preescolar, primaria y media, tanto de la educacion ptblica como
privada.

El Escalafon del Docente regula el pago de salarios y colaterales a
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los docentes del sistema publico, asi como las posibilidades de creci-
miento profesional y de ascensos. Los cargos docentes y sus funciones
son los siguientes:

* En el nivel 1, el cargo de docente en servicio corresponde a los do-
centes que imparten clases y/o desarrollan actividades coprograméti-
cas frente a alumnos en un centro educativo. La categoria de maestro
con titulo docente requeria la formacion impartida por la escuela
normal; durante el actual periodo de transicidn el titulo normalista
continda siendo vélido, hasta que el nuevo sistema de formacion uni-
versitaria logre que sus graduados saturen el mercado laboral (cada
ano hay aproximadamente 1.500 nuevos puestos de trabajo). El cargo
de profesor con titulo docente comprende a los docentes que ejercen
en el nivel medio y tienen titulo universitario. La categoria de do-
cente en proceso de profesionalizacion comprende a quienes cursan
carreras relacionadas con la docencia.

e El nivel 2, de directiva docente, contempla los cargos administra-
tivos de director, subdirector, secretario y subsecretario, es decir,
aquellos que planifican, organizan, dirigen, controlan y evaltan las
actividades del centro educativo.

e El nivel 3, de técnica docente, engloba a quienes participan en la
planificacion, direccion y supervision de actividades précticas o
de orientacion (de taller, laboratorios, areas técnicas y académicas,
asignaturas, actividades programaiticas, conserjerias, investigacion,
extension y otros).

e El nivel 4, de directiva departamental, integra a las autoridades edu-
cativas departamentales, responsables de la administracion del siste-
ma educativo en su ambito geogrifico.

* El nivel 5, de directiva central, esta constituido por las direcciones
generales siguientes: Servicios Pedagbgicos, Evaluacidon de la Cali-
dad Educativa, Educacion Continua, y Servicios Estudiantiles.

La ley del escalafon es lineal y en alguna medida resulta contrapro-
ducente para el desarrollo de la competencia profesional docente, ya que
implicitamente transmite la nocidén de que se hace carrera fuera del aula,
en cargos administrativos con mejor remuneracion, sin valorar desempe-
fios docentes. Esto contribuye a desvalorizar el trabajo docente y obsta-
culiza la posibilidad de que los directores sean también sean formadores
de formadores.
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Remuneracion

El salario docente se compone de un sueldo base mas los colaterales,
sin contemplar diferencias en el desempeio. Segtin el Estatuto del Do-
cente, los colaterales dependen del puesto asignado, la antigiiedad en el
servicio (por quinquenios), los grados académicos obtenidos, los méritos
profesionales y la zona de trabajo. En el 2004 se inici6 un proceso de eli-
minacidon de los colaterales declarados en el Estatuto, pero los reclamos
de los gremios magisteriales lograron algunas concesiones. Por ejemplo,
el docente que trabaja en el area rural gana en tres ahos y medio lo que
un docente en la zona urbana gana en cinco.

Sin embargo, la excelencia no goza de reconocimiento econdémico:
ningln colateral se relaciona con el desempefno en el aula. Esto lleva a
pensar en definir y aplicar un sistema de evaluacion docente, fijar estan-
dares de desempefio y disefiar estrategias de supervision y rendicidon de
cuentas por centros educativos. Como mecanismo para mejorar la ense-
flanza es necesario crear un sistema de incentivos y de aumentos salaria-
les basados en el desempeno.

La Secretaria de Educacidn no ejerce control legal ni directo sobre la
educacidn privada. Sin embargo, es obligacidon del sector privado pagar
conforme al Estatuto, aunque los docentes gozan de completa libertad
para dejarse contratar. Cuando las escuelas privadas pagan colaterales,
regularmente lo hacen sobre un salario base menor.

Vale mencionar que los docentes en general consideran que su salario
se ha visto muy deteriorado ante la devaluacidon del lempira frente al dolar
y la creciente inflacion. La sobreocupacidon con que han tratado de hacer
frente a esta dificultad se ha convertido en un serio problema para la ca-
lidad educativa. La precaria situacion econdémica induce a los docentes a
emplearse en mas de una jornada de trabajo e incluso en distintos niveles
educativos. Existen quienes trabajan hasta tres jornadas diarias con el fin de
mejorar su ingreso. El Estatuto plantea el derecho a una jornada plena para
los docentes de media, lo cual significa trabajar varias jornadas en un mis-
mo centro educativo. Actualmente, los colegios magisteriales de docentes
de primaria estan luchando por lograr este derecho para sus agremiados. El
gran inconveniente es que para preparar buenas clases hay que tener tiempo
disponible, voluntad, dedicacidn y el sosiego necesario para la reflexion.

En general, los docentes estian insatisfechos con su remuneracion.
Los del nivel primario o basico manifiestan ademas cierta frustracidon
por el hecho de que los del nivel medio reciben mejores sueldos. Esto,
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ademéas de favorecer el sentimiento de desprofesionalizacion en los do-
centes de la educacion primaria, tiende a generar una falta de motivacidon
que puede redundar en bajo desempeno en el aula.

La canasta bésica representa casi la mitad del salario base mensual
de un docente que comienza en el sistema, y un 0,29 del PIB per capita
anual. El problema es complejo: en el anio 2004, el 76% del total del
presupuesto de la Secretaria de Educacion se destind a pagos de salarios
docentes y el 18,8% se transfirid a las universidades pablicas, dejando
Gnicamente un 5,9% para invertir en la mejora de la calidad. Con inde-
pendencia de cuanto aumente la inversion en educacidn, no serd posible
lograr los objetivos de la reforma a menos que se priorice el objeto del
gasto en funcion de mejoras cualitativas en el aula, a fin de reducir los
indicadores de repeticidon, desercion y sobreedad.

A raiz de la defensa del Estatuto del Docente en la @ltima lucha magis-
terial, se dio continuidad al aumento anual de sueldos en forma automatica
a partir de cada quinquenio cumplido en servicio. Hay aumentos de salario
cada tres afios a partir del tercer quinquenio de trabajo. Igualmente, se han
considerado aumentos por la obtencion de grados académicos y por ascen-
so de categoria. Para ascender se deben cumplir ciertos requisitos —publi-
cacion de libros y articulos, dictado de conferencias, cargos administrati-
vos en el sistema educativo, etc.—, pero tampoco en este caso se considera
el buen o mal desempefio con los alumnos. Esto es un reflejo mas de la
pobre cultura de evaluacion que exhibe el magisterio hondurefo.

Mecanismos contractuales

El Estatuto determina que, para optar a una plaza docente que ase-
gure estabilidad laboral como empleados del Estado dentro del sistema
de educacidon publica, los candidatos deben presentarse a un concurso
oficial a través de una convocatoria realizada por la Secretaria de Educa-
cidn en enero de cada afo.

Para concursar se requiere ser docente de educacion primaria gra-
duado de una normal o, a partir de enero del 2006, ser graduado de la
carrera de profesorado en Educacion Bésica en el grado de licenciatura
extendido por la UPNFM o grados afines obtenidos en el extranjero. El
concurso se basa en pruebas de conocimientos. Para quienes las aprue-
ben, se prescribe una entrevista y una prueba psicométrica.

En la realidad, para el ingreso a la profesion no existen mas mecanis-
mos de seleccion que el criterio de calificacidn académica y el porcenta-
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je en exadmenes por la via del concurso. No hay, por ejemplo, entrevistas
que permitan filtrar problemas de personalidad. Ademés, no siempre son
los docentes con mejores calificaciones quienes acceden a las plazas dis-
ponibles, dado que se ha denunciado la interferencia de criterios politi-
cos en la asignacion. Si el docente ya posee una plaza, puede solicitar el
traslado hacia otra zona del pafs.

El sistema privado tiene los mismos requisitos de titulacion. Sin em-
bargo, la seleccion es mas competitiva, ya que se consideran la hoja de
vida y el resultado de entrevistas, pruebas de conocimientos y psicomé-
tricas, ademas de referencias profesionales y personales. No es extraio
que los centros privados sometan a los nuevos docentes a dos o tres me-
ses de prueba. Si resultan bien evaluados, suelen firmar un contrato de
trabajo por un afo lectivo, con o sin prestaciones de ley. En el sistema
privado las instituciones de mayor renombre son las que pagan mejores
salarios a su personal.

Formacion en servicio

En Honduras siempre han existido trayectos de formacidn en servi-
cio, unos mejores que otros. Estos procesos reciben fuertes criticas ante
el pobre impacto que representan en la practica. El problema fundamen-
tal de la formacidn en servicio es la inexistencia de garantias de que los
saberes desarrollados mediante la capacitacion se aplicaran con los alum-
nos. Debido al aprendizaje y la historia del docente, la tradicidon pervive
en su practica cotidiana y se alimenta en el contacto con los colegas, a
menos que se ofrezca una capacitacidon mas comunicativa, dindmica y
reflexiva, complementada por un sistema de acompahamiento dialdgico
y horizontal en el aula.

En los afios ochenta, la Secretaria de Educacidn establecio los Cen-
tros de Aprendizaje Docente (CAD), que funcionaron como circulos de
estudio. Los docentes se reunian y discutian temas de interés definidos
con anterioridad, seglin una estrategia de organizacidn técnico-pedagdgi-
ca que les permitia organizarse en pequeios grupos en las comunidades
donde ejercian. Los CAD sirvieron para dinamizar el trabajo de actuali-
zacion y perfeccionamiento de los docentes apelando al recurso humano
disponible en las comunidades e instituciones educativas; sin embargo,
no contaban con un curriculo de capacitacion.

Inicialmente, funcionaron bajo la coordinacidon del Centro de Actua-
lizacion del Magisterio (CAM). Para el desarrollo de las capacitaciones
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el CAM elaboraba los materiales de apoyo, que eran enviados a los de-
partamentos del pafs para distribuirlos en cada CAD. Se hizo hincapié en
el uso y manejo de los libros y fasciculos de la serie Mi Honduras. Pero
el apoyo técnico brindado a los CAD no fue total, lo que perjudicd la
sostenibilidad de la iniciativa.

A partir de 1994, con una nueva administracion del Estado, la Se-
cretaria de Educacidon planted la Escuela Morazanica como modelo pe-
dago6gico y retomd la estrategia de organizacion de los CAD. Asimismo,
procurd apoyarlos a través de proyectos y asistencia técnica. Como acti-
vidad primaria, elabord un diagnostico de la situacion de los CAD. Du-
rante este perfodo, el Instituto Nacional de Investigacion y Capacitacion
Educativa (INICE) coordiné las actividades de capacitacidon apoyando
técnicamente a los supervisores auxiliares para que orientaran a los coor-
dinadores de CAD y estos, a su vez, impartieran la capacitacidon a los
docentes en servicio. En el perfodo 1994-1996 la labor de seguimiento
en las aulas y evaluacidon no fue constante, lo que incidid en la funciona-
lidad de la mayoria de los CAD, hasta el punto de que muchos de ellos
desaparecieron. Sin embargo, algunos realizaron un excelente trabajo
que influyd en el mejoramiento del desempeno de los docentes.

En la actualidad, y recogiendo las lecciones aprendidas de los CAD,
el modelo CETT (modelo de capacitacion del Centro de Excelencia para
la Capacitacion de Docentes en Centroamérica y Reptiblica Dominicana)
ha disefiado un proceso de actualizacidn que se apoya en capacitaciones
presenciales, circulos de innovacidn, desarrollo de un portafolio docente
y un sistema de acompahamiento y seguimiento en las aulas, con el fin
de ayudar a los docentes en la lucha por cuestionar la tradicién y abrirse
a una préactica innovadora.

Asimismo, los docentes han tenido acceso a proyectos para la pro-
fesionalizacion con opcidon de titulacion para docentes en servicio,
tales como el Programa Especial Universitario de Formacion Docente
(PREUFOD) y el Programa de Formacion Continua (PFC) organizados
por la Universidad Pedagbdgica. En busca de mejoras salariales, los do-
centes estudian en estos programas de profesionalizacidon, se matriculan
en diplomados o en las carreras ofrecidas por el sistema de educacidon a
distancia, que funciona con sesiones de tutoria cada 15 dias’.

5 Muchos docentes estudian durante sus horas de trabajo. Asi, en una entrevista, una maestra

con 15 afos de servicio nos decia: “La universidad los ha puesto locos. Ahora ponen a los
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Algunas limitaciones que han minado la efectividad de la formacion
en servicio son las siguientes:

e Existen muchos capacitadores sin los conocimientos tedricos o prac-
ticos o la sensibilidad que la tarea requiere.

* Algunos no poseen la experiencia de aula que les permita articular en
concreto lo que estan ensenando.

¢ Hay una tendencia hacia la sobreinformacidn, que es vertida a los
docentes como si fuesen vasijas vacias.

e Algunos docentes esperan mayor remuneracion al ser capacitados y
se desmotivan si no la obtienen.

e El modelo tradicionalista heredado es tan poderoso que impide al
docente la aplicacion de lo nuevo; por ello es que se requiere una ca-
pacitacion in situ, en el aula.

e La cultura escolar de poco esfuerzo y de conformismo absorbe a los
nuevos docentes, por lo cual unos “actualizan” a otros con el mundo
tradicionalista.

Evaluacion

La evaluacidon del desempeno docente es crucial, pues su papel es
esencial para el éxito educativo. Los centros privados propician la eva-
luacion de sus docentes y en funcion del desempefio profesional asignan
aumentos salariales; sin embargo, la educacion ptblica hondurena carece
de estos procedimientos, pese a contar con un Estatuto del Docente que
los avala (articulo 68).

Con el proposito de dar pasos hacia la evaluacion del desempefio do-
cente que faciliten una mejor gestion educativa, la Secretaria de Educa-
cidn ha disefiado un Sistema Nacional de la Evaluacidon de la Calidad de
la Educacion (SINECE), uno de cuyos componentes es la evaluacion del
docente. Se propone evaluar su desempefio a partir de los resultados de
los alumnos y, de manera mas directa, mediante la evaluacion del direc-
tor, la coevaluacidon de los docentes y la autoevaluacion. Se espera que
los resultados incidan en la permanencia o no del docente en el sistema.
Siempre en el marco del SINECE, se ha elaborado un Manual de evalua-

alumnos solo a copiar mientras ellos estudian o hacen las tareas del PFC. Pero esto de-
pende de la responsabilidad de cada quien. Yo saqué mi licenciatura en Letras y yo jamas
saqué un libro en mi aula. Cuando yo estoy trabajando, estoy trabajando”.
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cion del desempeiio docente que establece los objetivos, las formas y la
periodicidad con que debe realizarse. Todavia se estan afinando los ins-
trumentos que se utilizaran para estos propositos.

El SINECE es atn una propuesta que no se logra concretar debido a
que carece de normatividad. Existe una Ley Orgéanica de Educacion, pero
ya esta obsoleta, pues data de finales de los afios sesenta. Se ha propues-
to una Ley General de Educacidén que no contempla la evaluacidon del
desempeiio docente, aunque no ha sido aprobada pese a encontrarse en
el Congreso Nacional desde 1998. En este momento, lo que se requiere
es una ley marco o Ley General de Educacion no reglamentaria y a lar-
go plazo, que enfoque y permita la concrecion de politicas de Estado en
funcion de las reales necesidades del paifs. Esta ley marco deberfa permi-
tir espacios para la formulacion de leyes secundarias.

La decisidon de disehar un sistema de evaluacion del desempeno do-
cente ha generado diferentes reacciones. Algunos apoyan la iniciativa
como medida para mejorar la calidad educativa en las aulas y otros la
consideran un mecanismo punitivo de origen neoliberal. No obstante,
la evaluacion del desempeno docente como politica educativa ya existe,
y su prescripcion estd también contemplada en la iniciativa Educacion
para todos. Lo que se busca es una evaluacion que implique mejoras
efectivas en las pricticas docentes, que brinde informacidn para la re-
troalimentacion, la remuneracion y la toma de decisiones.

Si el objetivo de crear un sistema de evaluacidn docente es la mejora
de la calidad de la ensefanza, ese sistema debe estar ligado a programas
de desarrollo profesional de los docentes. Por ello, se estd disehando el
Sistema Nacional de Capacitacion y Acreditacién Docente, con miras a
la certificacion. La concrecidn articulada de todos estos procesos podria
generar las transformaciones deseadas en la realidad del aula en Hondu-
ras, pero ello implica superar fuertes resistencias, comenzando por las
que existen en el seno de la propia Secretaria de Educacion.

Los factores que han interferido en el proceso de establecimiento de
un Sistema de Evaluacidon del Desempenio Docente son, basicamente, el
conflicto entre el magisterio y la Secretaria de Educacion, la no confor-
macion del Consejo Nacional de Educacion en el gobierno 2001-2005 y
la debilidad en los sistemas de gestion de recursos humanos y de infor-
macion de la Secretaria de Educacion.

A esto se suma el hecho de que no existen estandares para el des-
empefio docente, lo cual dificulta generar mecanismos para exigir una
apropiada rendicidon de cuentas. Asimismo, la carencia de recursos finan-
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cieros para desarrollar un sistema, la escasez de personal técnico califi-
cado, la falta de voluntad politica y la de comparabilidad internacional
(PREAL, 2002: 17) son serias limitaciones que el pais debe superar para
proceder a consolidar un sistema de evaluacidon pertinente, que incluya el
desempeiio docente.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES
La profesion en general

La docencia como profesion exige una revision profunda que lleve
a la comprension de las practicas que se han naturalizado en la cultura
docente, con el fin de permitir una dindmica de reflexidn-accidn y vice-
versa. A continuacion, se presentan algunas reflexiones que surgen de las
entrevistas:

* Entre los docentes ha predominado tradicionalmente una condicidn
social de clase baja o, en algunos casos, media-baja; en el primer
caso buscan una movilidad social ascendente; en el segundo, mante-
nerse en su estrato social.

e Su lugar de procedencia es mayormente rural, lo que explica la abun-
dancia de codigos restringidos.

e Perciben una desvalorizacion de la profesion docente. Sienten que la
carrera ha perdido su prestigio, y advierten que fuera del gremio se
cree que el magisterio lo estudian quienes no son aptos para cursar
una carrera “mejor”.

* Entienden que la “buena” docencia es producto de la vocacidon; por
ello, reconocer que estudiaron la carrera porque no habian otras al-
ternativas podria justificar una mala practica. También comparan la
profesion con un sacerdocio y/o apostolado.

e Sostienen y defienden practicas naturalizadas a partir de la cultura de
la profesidn; por tanto, no necesariamente comprenden por qué hacen
lo que hacen y no hacen lo que no hacen.

e Tienen fuertes resistencias a explorar lo desconocido y a la innova-
cion.

e Brindan gran importancia a los libros de texto y los materiales curri-
culares impresos.

e Sobrevaloran su experiencia antes que la de los alumnos, lo cual fo-
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menta las resistencias a una metodologia centrada en el alumno y su
aprendizaje.

* Se consideran mas técnicos y operativos que intelectuales de la edu-
cacion.

* Reflejan fuertes sesgos en cuanto a quiénes son los alumnos que
“aprenden” mejor en sus aulas.

e Afirman que, si tuvieran una mejor oferta laboral y salarial, abando-
narfan la docencia.

A continuacion se presentan dos preguntas clave que fueron formula-
das a los docentes entrevistados:

1. (Como me ensenaron en la escuela?
2. (Como enseno a mis alumnos ahora?

Las respuestas se caracterizaron por tener elementos comunes, los
cuales se resumen en la siguiente tabla:

1. Como me ensenaron en la escuela

2. Como enseilo a mis alumnos

Me enseharon a memorizar la tarea
Me aprendia el punto que tenia que
cantar al dfa siguiente.

Me pegaban si no decfa el punto.

Copiadbamos de la pizarra.

Nos sentaban en filas separadas:
los inteligentes y los que no eran
inteligentes.

Nos revisaban el cuaderno para ver si
estaba limpio.

Les pido que me lean en voz alta los
textos que lef en clase.

Les pido que se aprendan el punto
para que me lo digan.

Si no me dicen el punto, me lo tienen
que repetir hasta que se lo aprenden.

Pido que copien los apuntes de la
pizarra.

Siento a mis alumnos en grupos, a
veces segln las calificaciones, para
poder atender a los lentos mejor.

Reviso la tarea que dejé para ver si
estd bien hecha y si esta limpia.
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Me hacian dictados para cada
materia.

Repetiamos lo que la profesora decia.

La profesora nos lefa el cuento de
Capullo y Colita todo el afo, y
nosotros empezamos a leerlo cuando
aprendimos a leer.

Nos dejaban de tarea repetir palabras
por escrito muchas veces.

Nos hacfan tarjetas con las palabras
del cuento de Capullo y Colita y
tenfamos que saber leerlas en voz
alta.

Nos exigian letra de carta para
escribir, y copidbamos paginas del
texto en el cuaderno.

Les hago dictados para ver si pueden
escribir las palabras de la leccion.

Veo si han prestado atencion si me
repiten lo que yo estaba explicando.

Les leo cuentos clasicos. Los nifios
leen en voz alta; a veces escribo
parrafos para que los que no tienen
los libros puedan leer en voz alta.

Cuando no pueden escribir una
palabra, les pido que la copien y la
repitan hasta que se la aprenden.

Escribo la familia silabica en tarjetas
para que me las lean.

Cuando trabajamos un tema, si esta
en el libro de texto. escojo parrafos
interesantes y les pido que los copien
para aprendérselos. Si no tenemos
libro de texto para alguna materia,
entonces ellos copian la informacion
que yo escribo en la pizarra.

En las respuestas se observan rasgos comunes entre como fue ense-
flado el docente y como enseha a sus alumnos, pero con algunas varian-
tes: sientan a los alumnos en grupos, escogen “parrafos interesantes”
y, en general, sus practicas se encuentran matizadas por formatos méas
activos. Finalmente, desarrollan las mismas formas de pensamiento me-
morista de antaho, aunque crean que han hecho innovacion.

La desvalorizacion de la profesion docente

En Honduras se percibe una desvalorizacion y una pérdida de presti-
gio social de la profesion docente. Asi, una maestra declara:
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Ahora nos ven de menos porque los docentes hemos cedido muchos
espacios. Permitimos que la gente nos llame irresponsables porque
muchos de nosotros lo hemos sido, al faltar al trabajo, al no cumplir
el horario, al no ensenarle bien a los alumnos. Pero a mi, que no me
echen en ese saco [...].

El cuestionamiento a la figura docente y su desempeno no es nue-
vo; se ha venido generando desde hace muchos ahos. En contextos so-
ciales e informales se habla pablicamente de que los docentes de antes
eran mejores que los de ahora y, en general, existe un descontento ma-
nifiesto respecto a los maestros, a la profesidon y a sus pobres resulta-
dos reflejados en la continuidad de los antiguos problemas que aquejan
al sistema educativo hondurefo. Ante este hecho, resignificar la carrera
docente como profesion compleja basada en el desarrollo de competen-
cias profesionales y no en vocacidn innata es uno de los retos mayores
de la reforma. Para ello es trascendental desnaturalizar, mediante la
formacidn inicial y en servicio, las practicas pedagdgicas frontales que
se han instalado en la tradicion docente y se reproducen forma casi in-
consciente.

Es probable que para muchas instituciones la necesidad prioritaria
sea cumplir la normativa. Pero para que realmente se pueda hablar de
educacidon formadora e integral y no de ensehanza memoristica como
fendbmeno cotidiano en las aulas, tal como propone la reforma, se deben
satisfacer las necesidades sentidas que atiendan los intereses de los do-
centes y alumnos, las necesidades comparativas que lleven a la escuela
pablica a cumplir dias de clase tal como lo hace la escuela privada, y las
necesidades prospectivas que posicionen al sistema educativo de cara a
un futuro complejo e incierto.

La resistencia a la innovacidn se relaciona con un fendmeno confir-
mado mediante las entrevistas con los docentes: expresan que, cuando
pusieron por primera vez un pie en el aula como maestros, experimen-
taron nerviosismo y muchas expectativas. Dicen que el aula les resultd
un espacio novedoso y estaban pendientes de lo que en ella sucedia.
También expresan que, con el correr de los afios, encontraron la manera
de ensenar “bien”. Lo que esto parece reflejar es que ya no encuentran
novedad y es poco lo que les llama la atencidn sobre su trabajo. Este es
el nacleo de las resistencias. Dan la impresion de no percibir que aho
tras afio los alumnos que reciben son diferentes a los del aho anterior,
por lo cual las inquietudes, preguntas e intereses cambian. Es mas: los
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alumnos cambian en un mismo afio escolar, pero existen docentes que
no lo notan debido a la rutinizacion de su trabajo. Esta rutinizacidon
tan arraigada en los docentes afecta directamente su capacidad para
responder a las necesidades e intereses de cada alumno y, por ende, de
cada grupo.

Los docentes se sienten fuertemente presionados. Por un lado, por
los programas de estudio, pues se considera que deben ser cubiertos en
su totalidad y en esos términos ellos miden su eficiencia. Esto afecta
directamente la calidad del aprendizaje de los alumnos, privilegiando la
transmision rdpida de saberes. Por otro lado, los docentes sienten la pre-
sidn de los padres de familia, aun cuando estos no cuenten con los crite-
rios académicos y técnico-pedagogicos para juzgar su desempeho. Sobre
este punto, un director cuenta:

Como directores hemos fallado. Permitimos que venga un padre a
preguntar qué profesor va a tener su hijo el proximo ano. Si el pro-
fesor no le cae bien, entonces los padres le dicen a uno: “;Huy, no!,
pongamelo con otro, porque ese no sirve”. ;Como permitimos eso? A
mi me duele.

Las sobredemandas a la escuela y especialmente al docente son otro
factor condicionante. Los docentes expresan que los directores los ato-
sigan con requerimientos innecesarios, mientras los padres de familia
esperan que los suplan en su rol y que formen a sus hijos.

Otro factor de peso es el estrés ocupacional producido por las con-
diciones de trabajo, que se manifiesta en sintomas fisicos como dolores
de cabeza, fatiga y tensidn muscular, y sintomas psicoldgicos como ago-
tamiento emocional, desmotivacion, desencanto, ansiedad, irritabilidad,
indiferencia, baja autoestima y pérdida de la capacidad de empatia con
los alumnos.

En este sentido, los maestros perciben que los problemas relacio-
nados con la desvalorizacion de su profesion, reflejados en criticas —la
mayor parte del tiempo radicales y formuladas en contextos publicos
fuera de la escuela— tienen efectos profundos en ellos y les provocan
desmotivacidon. En general, consideran que estos problemas los impac-
tan mas que las dificultades del trabajo de aula, ya que estan lejos de su
control. En definitiva, los docentes no podran “reformarse” a si mismos
o innovar con plenitud, tal como la reforma lo espera, si se consideran
profesionales de segunda y de tercera categoria.
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Satisfaccion laboral

Al indagar sobre las fuentes de su satisfaccion laboral, las respuestas
son variadas y reflejan distintas situaciones que se dan en el aula. Se
percibe, en principio, el deber ser del docente, ya que algunos expresa-
ron sentir satisfaccion al pensar que “participan en la formacion de pro-
fesionales de bien para el futuro del pais”, al “atender a los alumnos con
mayores necesidades cognitivas y afectivas y ser testigos de su creci-
miento positivo” y al “ayudar a un alumno que ha sido etiquetado como
problema y ver como con afecto y atencidn cambia de actitud y crece en
su autoestima”. Sobre este punto, un entrevistado sefiala:

Mi mayor satisfaccion es verle un cambio en su personalidad. Yo les
digo a mis alumnos que mi seccidon tiene que ser diferente, desde los
zapatos lustrados hasta la punta de la cabeza. Si yo no formo valores
en ellos, dificilmente tendré su atencion.

Otras respuestas reflejan la necesidad de que el trabajo docente sea
reconocido por otros, al sehalar como fuentes de satisfaccion “recibir al
director del centro y a los asistentes pedagdgicos [supervisores] y ser fe-
licitado y reconocido”, y “recibir retroalimentacion positiva por parte de
los padres de familia, cuando ven los avances en los aprendizajes de los
alumnos”. También expresaron que si de los directores, padres de fami-
lia y/o asistentes reciben indiferencia o Gnicamente criticas, entonces lo
que experimentan es una reaccion adversa. Otra fuente de satisfaccion la
constituye el tipo de gestion que se implementa en el centro educativo.
En su mayoria, los docentes entrevistados expresaron sentirse satisfe-
chos al “contar con directores que lideran la escuela o el centro basico
bajo esquemas horizontales de gestion”, ya que se sienten integrados al
centro educativo.

Exito y expectativas futuras

Las entrevistas reflejan lo que los docentes entienden por éxito y
cuales son sus expectativas. El éxito lo asocian mas a valores no eco-
nomicos y a la relevancia social de la carrera docente, aunque en el dis-
curso de los gremios este se relacione mas con las conquistas salariales.
A continuacidon se resumen los elementos que los docentes asocian al
éxito:
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e la posibilidad de observar el desarrollo en los alumnos;

e el reconocimiento de su nivel de entrega por parte de las autoridades,
la familia y la comunidad;

e la expresion de agradecimiento y reconocimiento de los alumnos
cuando crecen y salen de la comunidad;

e las mejoras salariales;

e la provision de medios y materiales por parte de la Secretaria de
Educacion y demas instituciones.

Los docentes expresan disconformidad y sienten que no reciben un
salario justo en comparacidon con profesionales de otras carreras. Seglin
el Estatuto del Docente, los maestros de primaria deben trabajar 36 horas
a la semana; sin embargo, las horas diarias de trabajo en las aulas oscila
entre 5 y 5,5 horas diarias, lo que totaliza entre 25 y 28 horas semanales.
La diferencia entre las horas de aula y las horas pagadas no necesaria-
mente corresponde a factores propios de la profesion, como el natural
desgaste psicoldgico-emocional que conlleva el tratar con nifios, a veces
mas de 40 6 50 en un aula. También se debe considerar el tiempo de
trabajo que deben invertir planificando las clases, preparando material
didéctico, elaborando exadmenes y calificando el trabajo de los alumnos.
Algunos docentes entusiastas tienen responsabilidades de coordinacidon
académica o en actividades extracurriculares.

En Honduras ha surgido otra contradiccidon con la promulgacion de la
ampliacidon de la educacion primaria (de seis grados) en lo que es la edu-
cacion basica (de nueve grados). Los docentes que prestan sus servicios
en los primeros seis grados de un centro de educacidn basica reciben el
mismo salario que un docente de educacion primaria, mientras que los
que estan en el tercer ciclo (en los grados 7° a 9°) ganan segiin el esca-
lafon de educacion media, que oscila entre 36 y 72 horas. Esta falta de
normativa provoca disgusto entre los docentes de 1° a 6°.

Por tal motivo, muchos docentes laboran en varias jornadas o bus-
can actividades alternativas para generar mayores ingresos. Tomando en
cuenta que la docencia es un trabajo complejo, por cuanto requiere pa-
ciencia y sensibilidad, un alto grado de planificacion, tareas de revision,
evaluacidn, reflexion y retroalimentacion, realizar cada dia dos o tres
jornadas de trabajo es extenuante. Si se tiene la responsabilidad de mas
de una jornada, la calidad de la tarea se ve considerablemente mermada.
(Cuando reflexiona el docente sobre sus alumnos y sobre lo que hace a
diario? ;Cuando se actualiza y se profesionaliza? En general, estos fac-
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tores convergentes promueven la desvalorizacion de la carrera docente
ante otras profesiones y ante la sociedad en general. Esto explica, en
parte, las resistencias manifiestas de los docentes a entregar mas horas
de esfuerzo para el mejoramiento de la calidad®.

E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACION DOCENTE

En un contexto en ocasiones arido, propenso a desvalorizar la carrera
docente por diferentes razones, Honduras define politicas para rescatar
la docencia como profesion, con asistencia técnica y financiera de la
cooperacion internacional. El escenario de la transformacidon educativa
actual marca la pauta para que el pafs aprenda las mejores lecciones y
pueda asumir el reto de elevar la calidad educativa.

Modelos y estrategias

Hace algunas décadas, la profesion docente era muy respetada y al-
tamente valorada por la sociedad. Al mismo tiempo, reclutaba personas
de niveles socioecondmicos medios, que buscaban satisfaccion y logro
personal en el altruismo de la docencia. Los docentes eran parte de la
elite intelectual de las comunidades y gozaban de una posicion impor-
tante. Sin embargo, al difundirse las profesiones liberales tales como la
abogacia, la medicina, la ingenierfa y la arquitectura se generd una nue-
va elite que desplazd a los docentes de su anterior estatus. Las personas
de niveles socioecondémicos medios y altos comenzaron a escoger estas
carreras, mientras a la profesion docente ingresaban personas de niveles
socioecondmicos menores.

En los ahos sesenta y setenta surgieron las organizaciones magiste-
riales modernas, con estructuras similares a los colegios profesionales
de las carreras liberales. La primera organizacidon magisterial que se

Dice una maestra de escuela primaria con 11 anos de servicio: “Es cansado ser docente.
Estar frente a alumnos y ensefiando bien lo desgasta a uno. Después del recreo a mi ya
me falla la voz. El mayor problema es cuando uno es profesor taxi y tiene varias jornadas.
Yo no entiendo como le hacen. Yo creo que cuando llegan al trabajo de la tarde, ya no dan
clase porque estan cansados; ni digamos al de la noche. ;A qué horas corrigen, a qué horas
planifican, a qué horas innovan? No sé...”.
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consolidd fue el Colegio Profesional Superacion Magisterial Hondu-
refio (COLPROSUMAH), del cual se desprendid el Primer Colegio
Magisterial Hondureho (PRICMAH). En 1965 se establecid el Colegio
Profesional Unidn Magisterial de Honduras (COPRUMH) y en 1971 el
Colegio de Profesores de Educacion Media de Honduras (COPEMH).
Estas asociaciones tienen un perfil claramente reivindicativo. Poseen una
fuerte capacidad de convocatoria y de movilizacion, y sus grandes logros
en materia econdmica y social estan legitimados en la Ley del Escalafon
(1968) y en el Estatuto del Docente Hondurefo (1997), después de inten-
sas y prolongadas luchas (Posas, 2001: 2).

A largo de los anos, las multiples luchas, huelgas y asambleas
informativas han contribuido al desgaste de la profesion. Ello ha in-
fluido en la imagen social del docente hondurefio: mientras parte del
colectivo social lo defiende en su lucha por mejores condiciones sa-
lariales y de vida, otra parte le recrimina que no cumpla con los 200
dias de clase reglamentarios, en detrimento del aprendizaje de los ni-
fios hondurehos.

En un intento por remediar este problema, algunos colegios magis-
teriales han organizado un componente pedagdgico que se encarga de
organizar espacios de capacitacidon y actualizacion para sus agremiados.
Asimismo, se ha conformado la Comisidon de Calidad, con la participa-
cidon conjunta de la Secretaria de Educacion y los gremios. El objetivo de
esta comision es poner en comin los avances, propuestas y documentos
correspondientes a la reforma para revisar, proponer y operar. De hecho,
se han definido algunas areas teméticas de atencion: el Curriculum Na-
cional Basico, el Disefio Curricular Nacional para la Educacidon Basica,
la Ley General de Educacidn, el sistema de evaluacion, normativa, ma-
teriales educativos, el modelo de gestion y la reforma de la educacion
media.

El actual proceso de transformacion educativa en Honduras ha esta-
blecido lineas de accion para la profesionalizacion de los docentes, sobre
el supuesto de que docentes competentes preparados en el ambito uni-
versitario para la educacion primaria o basica permitirdn disminuir los
indices de reprobacion, repeticion, desercion y sobreedad, especialmente
en escuelas unidocentes y bidocentes, mejorar la calidad del desempeno
profesional de los docentes e innovar en las practicas pedagodgicas en el
aula. No obstante, los indicadores continian inamovibles (Informe de
Progreso Educativo, Ferema-PREAL, 2005), lo que reafirma la inefi-
ciencia del sistema.
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Lo que esta claro es que ninguna reforma alcanzara el aula sin haber
tocado personalmente al docente. Es decir, no se puede hablar de reforma
sin pensar en que el cambio llegue al aula, y el cambio no puede llegar al
aula si no se produce un cambio en los esquemas de pensamiento de los
docentes. A su vez, hablar del cambio en los esquemas de pensamiento
es hablar de sistemas de capacitacion diferentes, porque el pais ha inver-
tido importantes recursos econémicos en ello y el impacto en el aula no
ha sido el esperado.

Actualmente se desarrollan en Honduras algunos programas de ac-
tualizacidn y capacitacion de docentes, entre los cuales se mencionan los
siguientes.

e El Proyecto de Centro de Excelencia para la Capacitacion de Do-
centes de Centroamérica y Repiiblica Dominicana (CETT/CA-RD)
ha disefiado un modelo de actualizacion docente que responde a la
necesidad de reducir las altas tasas de analfabetismo funcional y
elevar el bajo rendimiento escolar mediante el mejoramiento de la
ensefianza de la lectura y la escritura en los tres primeros grados de
la escuela primaria o basica. Desde esta perspectiva, el CETT/CA-
RD pretende desarrollar competencias profesionales en los docentes
de aula del primer ciclo, a fin de que se vuelvan mas efectivos en su
tarea de ensenar a leer y escribir a los nifios bajo su responsabilidad.
El curriculo de capacitacidn se basa en el desarrollo de competencias
para la gestion pedagdgica, afectiva y curricular del aula.

e El Proyecto PROMETAM, financiado por la Agencia de Cooperacion
Internacional de Japdn, capacita a docentes en metodologias para la
ensefianza de la matematica basadas en la resolucion de problemas.

e El Diplomado en Gestion de la Educacion Basica (2004) se dirige
a docentes de la educacion basica y cuenta con financiamiento del
BID.

e Se llevan a cabo cinco talleres nacionales en los Centros de Aprendi-
zaje Docente (CAD) para los docentes de la educacidn basica.

e El Instituto Nacional de Investigacién y Capacitacion Educativa
(INICE) ofrece capacitacidon nacional de docentes en las escuelas
normales y los centros de educacidn basica.

El proceso de capacitacidon y actualizacidon docente en Honduras ha
adolecido de algunas debilidades. No se ha desarrollado un sistema de
seguimiento y monitoreo para acompanar a los docentes en la aplicacion
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de lo aprendido y existe gran debilidad en la gestion de los procesos y
falta de coordinacidn entre los diversos programas de capacitacion.

Politicas publicas

Abordar el tema de las reformas educativas no resulta una tarea
sencilla por su vinculacidon con las politicas ptablicas. En una primera
aproximacidn, nos encontramos con una situacidon de prejuicio social
ante las politicas pablicas, ya que las experiencias estan marcadas por la
corrupcidn, la inoperancia y gestiones deficientes en todos los ambitos.
Se suma a ello el descrédito adquirido con el transcurso de los anos, de-
bido a que la sociedad percibe las politicas anteriores como herramientas
demagobgicas y, para muchos, esperanzas frustradas.

La reforma educativa en Honduras esta lejos de tener un significa-
do tnico. Ello se debe a sus efectos en la reestructuracion de la arena
politica y, especificamente, de las politicas educativas. De esta manera,
implica procesos de legitimacion de las politicas de Estado (enfatizando
la participacidon social, por ejemplo), la transformacion de los princi-
pios de operacidon del sistema (introduciendo mecanismos de desarrollo
organizacional en la educacidn piiblica), una nueva interrelacion de las
politicas educativas con las sociales y las econdmicas, y las modificacio-
nes a la burocracia educativa a través de una reorganizacion basada en la
descentralizacion administrativa.

Este esquema de relaciones orienta a las politicas ptblicas y a las re-
formas educativas a producir cambios culturales, sociales y politicos que
tenderian a afectar los contenidos, las practicas y las interacciones de los
actores relacionados con el sistema educativo. Ha sido inevitable que, en
el marco de accidon de las politicas plblicas y en los tramos de reformas,
se produzcan consensos, disensos y espacios de incertidumbre también
entre los docentes del pais.

Las etapas de transformacion en las politicas han sido las siguientes:
1) la movilizacidén para el logro del consenso, 2) la ejecucion, y 3) la
institucionalizacion. Durante la primera etapa se buscd llegar a acuerdos
nacionales que se tradujeron posteriormente en leyes y planes de accion.
Entre los consensos logrados a través de la consulta nacional estan la
mejora de las instituciones formadoras de docentes, asi como de los re-
quisitos de ingreso del futuro profesional de la docencia.

La fase de ejecucion ha implicado la definicion de planes, progra-
mas y proyectos y su correspondiente puesta en marcha, pero ha habido
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tropiezos para articular lo planificado con lo ejecutado. Igualmente, ha
habido problemas en cuanto a la eficiencia en la gerencia de los progra-
mas y proyectos, poca continuidad administrativa y problemas para de-
sarrollar un sistema de seguimiento y de evaluacion que permita conocer
los resultados y especialmente favorecer los aprendizajes de los propios
ejecutores a partir de la informacidon reunida. El prolongado conflicto
magisterial (2001-2004), los cambios en las autoridades y la dispersidon
de las instituciones ejecutoras, que asumen la reforma de manera frag-
mentada y no sistémica, han perjudicado esta etapa.

La fase de institucionalizacion alude a la actual y futura implanta-
cidon de los programas innovadores dentro de la estructura pablica defini-
da, el desarrollo de planes de reemplazo de lo anterior y estrategias para
los cambios planteados por la reforma. Ademas, implica la aprobacidn de
leyes y otros instrumentos juridicos para el funcionamiento de las refor-
mas y, particularmente, la asignacidén de recursos dentro del presupuesto
nacional para los programas de cambio. Se han institucionalizado algu-
nos programas, con mucha dificultad y lentitud, pero no ha sido posible
institucionalizar otros debido a fallas y debilidades en la articulacion,
gestidn, seguimiento y evaluacidn de los procesos.

En las tres fases se han puesto en practica procesos simultineos
—no siempre articulados entre si— que han sido el hilo conductor del
proceso de transformacion educativa en el pafs: la formulacidon de nue-
vas politicas educativas ptblicas para la formacion docente, la trans-
formacion de las practicas pedagbdgicas cotidianas en las aulas de la
educacion publica, procesos de gestion de corte innovador. Definitiva-
mente, dentro de este abordaje sistémico el rol del docente hondureio
tiene un nuevo giro.

La débil capacidad gerencial y de liderazgo de la Secretaria de Edu-
cacion y el deficiente sistema de comunicacion con los docentes y con
las aulas del pafs generan algunas dudas respecto a la concrecidn de las
politicas educativas planteadas en el marco de la transformacion. El pro-
ceso de transformacion cobra mayor dimension si se toma en cuenta que,
para que la reforma alcance el ambito del aula hondurefia y se implante,
es necesario capacitar a casi 40.000 maestros en un enfoque que se apar-
ta de la linea pedagoOgica a la cual estan habituados. El reto méas grande
es ir sustituyendo gradualmente la cultura que se ha naturalizado en el
gremio docente en general por una mas reflexiva, mas constructiva, mas
comunicativa. ;Serd acaso esto la crisis de la transformacion, o es una
transformacidn en crisis?
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Capitulo 6.
El caso de Nicaragua

Ana Patricia Elvir

A. CARACTERISTICAS DE LOS MAESTROS

Los maestros de educacidon basica de Nicaragua son muy parecidos
a los latinoamericanos en general, aunque mas pobres y con menos afnos
de formacidn inicial. Se caracterizan por tener mayorfa femenina, una
edad promedio de 33 anos y una formacion inicial normalista. La mayor
parte enseha en el sistema publico, particularmente en el sector rural, y
atiende en promedio una clase de 35 estudiantes. Los docentes se ubican
entre los asalariados de menor ingreso del pafs. Los que se desempefian
en el ambito piablico tienen un sueldo basico mensual promedio de unos
cien doblares estadounidenses. En el sector privado se puede ganar hasta
el doble.

Seis de cada diez maestros nicaragiienses se desempefian en la edu-
cacidn primaria, pero no son suficientes para cubrir la demanda. La co-
bertura actual es del 85% de la tasa neta. Se estima que la poblacidén no
atendida por el sistema educativo es de 11% en el grupo de 7 a 12 ahos y
de 49% en el grupo de 13 a 17 (MECD, 2001), y que se necesitan al me-
nos 10.000 nuevos maestros para cumplir la meta de educacion primaria
universal en el quinquenio.

Del total de docentes de Nicaragua, el 16% ejerce en educacion pre-
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escolar, el 60% en primaria, el 23% en secundaria y el 1% en educacidon
de adultos.

La importancia de la educacion primaria en el conjunto del sistema
es indiscutible. Por un lado, es la que presenta mayor demanda, ya que
Nicaragua es un pais mayoritariamente de nifios y adolescentes. Por otro,
es el Gnico nivel obligatorio y, por tanto, el que se puede recibir en forma
gratuita. Los pobres, al igual que los nifios y los adolescentes, son mayo-
ria en el pais. De acuerdo con el Banco Mundial, en el afio 2003, tres de
cada cinco nicaragiienses eran pobres y de estos aproximadamente uno
se encontraba en la extrema pobreza (Banco Mundial, 2003).

La educacion primaria en Nicaragua se ofrece en tres modalidades:
regular, multigrado y extraedad. La primera abarca a la poblacion de 7 a
12 ahos, o a partir de los 6 afos si los alumnos han egresado de la edu-
cacion preescolar, y consiste en seis afnos de estudio, de 1° a 6° grado.
La primaria multigrado, en que un docente atiende dos o mas grados, es
propia del sector rural. La primaria extraedad se ofrece a nifios y adoles-
centes de 9 a 15 afos o mas (muchos nicaragilenses cursan su educacion
primaria durante la adolescencia); es un programa concentrado en el que
se aprueba la primaria en tres afios. Las dos primeras modalidades se
dictan en forma monolinglie en las zonas central y del Pacifico y en for-
ma bilingiie en la costa del Caribe.

La mayoria (69%) del cuerpo docente de primaria se ubicaba en el
ano 2002 en la modalidad regular monolingiie, que es donde se concen-
tran los estudiantes, seguida por un importante porcentaje (28%) que en-
sehaba en la modalidad multigrado, posiblemente la mas compleja de las
modalidades de ensehanza. El desafio para estos maestros es multiple.
La ensefianza se realiza tipicamente en las condiciones del medio rural,
caracterizado por el aislamiento geografico y la insuficiencia de recursos
financieros y educativos. Se ofrece, ademéas, a una poblacidon heterogé-
nea en edad y en niveles de aprendizaje, por lo que requiere el uso de
metodologias mas variadas y flexibles que las de la primaria regular. Lo
anterior se complica con el hecho de que, como se verd, los maestros
asignados a la ensefianza multigrado rural son los que tienen menor for-
macion inicial, con lo cual la calidad de este nivel educativo tiende a ser
una de las mas bajas de la educacidn primaria.

La gran mayoria de los docentes de primaria se ubica en la educa-
cidn pablica (89% en el ano 2002). Dentro del sector plblico existen, de
hecho, dos ambitos de trabajo docente: el de los centros que se sostienen
solamente con el subsidio gubernamental y el de los que reciben otros
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ingresos, basicamente de las familias. La mayoria de los docentes (60%)
trabaja en estos Gltimos, que suelen ofrecer mejores condiciones, inclu-
yendo una variedad de incentivos salariales por desempeno que podrian
permitirles atraer a mejores maestros.

Actualmente se tiende a incorporar todos los centros estatales al
régimen de autonomia. Esta politica ha sido cuestionada por diferentes
sectores como un esfuerzo velado de privatizar la ensefianza primaria vy,
por tanto, de reducir la responsabilidad del Estado en satisfacer las nece-
sidades educativas de los mas pobres.

Se han hecho ingentes esfuerzos por aumentar la cobertura de prima-
ria. De hecho, durante el Gltimo quinquenio el nimero de maestros au-
mentod afio tras aho. El crecimiento, sin embargo, solo supera ligeramen-
te el aumento de alumnos, por lo que la relacion alumnos por docente no
ha variado en forma sustancial.

Mas de la mitad de los docentes de primaria ensefiaban en el sector
rural en el afio 2002. Historicamente la poblacidon estudiantil de primaria
ha sido mayoritariamente urbana. En 1995-96, por ejemplo, por cada
100 alumnos inscritos en primaria en todo el pafs, 54 eran del area ur-
bana (MECD, 1999), pero en el 2002 la relacion se habia invertido. Una
posible explicacion es que los esfuerzos de expansion en la cobertura de
primaria se han dirigido principalmente hacia el campo, que es donde se
concentran los pobres y donde las oportunidades educativas han sido tra-
dicionalmente méas escasas.

En la categoria de rurales se ubican una cantidad de centros que po-
drian ser mejor clasificados como suburbanos, pero esta clasificacion no
existe en las estadisticas del MECD. Los centros propiamente rurales
suponen mayor complejidad para el ejercicio de la profesidon y tienden
a tener una cultura escolar distinta de la que prevalece en las ciudades y
sus aledafos.

El magisterio de primaria de Nicaragua es mayoritariamente feme-
nino. En el afo 2002 las mujeres eran el 82% del cuerpo docente de la
educacion basica y media de los centros urbanos estatales, y se tiende a
una mayor feminizacion. La informacion disponible también sugiere una
tendencia al envejecimiento del cuerpo docente de primaria, posiblemen-
te porque el ingreso de personas jovenes a la profesion magisterial es
cada vez menor.

La mayoria de los docentes nicaragiienses son pobres. El salario
basico promedio mensual de un maestro de primaria en el afio 2002 era
el equivalente a sesenta dolares, lo que representaba una capacidad de
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compra del 42% de la canasta basica y una relacion de 0,96 del PIB per
capita anual. Esta situacion ha mejorado: A mediados del ano 2005 el
promedio rondaba los cien dodlares, pero ain asi era insuficiente para cu-
brir el costo de la canasta basica.

El monto del presupuesto nacional destinado a la educacidn basica
y media, uno de los méas bajos de Latinoamérica, repercute en el bajo
salario del magisterio. En el afho 2003 el presupuesto asignado al MECD
era del 2,5% del PIB, equivalente al 11,3% del gasto total del gobierno,
que resultaba en una inversion promedio anual de apenas 66 dodlares por
alumno de educacidn prebasica, basica y media. Nicaragua es el pais que
menos invierte en educacion como porcentaje del PIB en la region cen-
troamericana, que tiene un promedio de 3,78%.

Los datos sugieren que el magisterio de primaria es uno de los secto-
res de més baja condicion socioecondmica del pafs, incluso en el conjun-
to de los asalariados del sector ptblico. Posiblemente solo los médicos
del sistema de salud paiblica han experimentado un deterioro mayor en
su estatus social.

Existen diferencias importantes en la condicidn socioecondmica
de los maestros de primaria del sector piiblico y los del sector privado.
En una escuela privada un maestro puede ganar al menos dos veces el
salario de uno que trabaja en el sector pablico. Los centros privados de
primaria son minorfa en el pais y emplean un 11% del magisterio de edu-
cacion basica. Suelen tener politicas de seleccion de personal mas rigu-
rosas que los centros estatales.

El bajo nivel de escolaridad de los maestros de primaria es uno de
los problemas centrales del sistema educativo nacional. Este factor ha
sido relacionado con los bajos resultados obtenidos por los estudiantes
de 3° y 6° grado de primaria en las primeras pruebas estandarizadas
realizadas por el MECD en el afio 2002. Segin los resultados, la ma-
yoria de estos estudiantes logra apenas un dominio bésico del curriculo
orientado para las asignaturas de matematicas y espahol. En el contexto
de este estudio, el MECD encuestd a los docentes de los estudiantes
que participaron en las pruebas. Solo un 47% de los maestros mostrd un
buen dominio de la geometria que se imparte en 3¢' grado, mientras ape-
nas un 39% domina los contenidos de probabilidades que se imparten en
6° (MECD, 2003).

De acuerdo con el censo de docentes, en 1997 el 5% de los maestros
de primaria no tenia titulo docente. Esta cifra aumentd a 16% en el afo
2000 y a 26% en el 2002. La proporcion de maestros empiricos puede ser
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mayor que la declarada, dado que un porcentaje importante de maestros
no dio informacidn sobre sus titulos, posiblemente por temor a sanciones
administrativas derivadas de su falta de calificacion.

El bajo salario contribuye a que la demanda para ingresar al ma-
gisterio sea escasa, con lo cual el MECD se ve obligado a continuar
contratando a maestros empiricos, con la esperanza de que completen su
formacion mientras estan en servicio.

En la clasificacidon de empiricos el MECD incluye a personas con ti-
tulos en disciplinas distintas a las de las ciencias educativas, lo que com-
plica el analisis del empirismo del cuerpo docente de EP. La informacion
disponible no permite distinguir el @ltimo nivel académico alcanzado por
los maestros.

La proporcion de maestros empiricos es mayor en la primaria multi-
grado y en los centros administrados por los municipios, que se ubican
principalmente en el sector rural. Asimismo, tiende a ser mayor en el
turno vespertino, posiblemente porque las modalidades multigrado y ex-
traedad suelen ofrecerse en ese horario. Llama la atencidon que también
sea mayor en los centros privados, que tienen la posibilidad de seleccio-
nar personal més calificado.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACION

Nicaragua es uno de los pocos paises latinoamericanos en que la ma-
yoria de los maestros (70%) realiza su formacion inicial en escuelas de
educacion normal, contra la tendencia regional a hacerlo en la educacion
terciaria. Esto parece ser una desventaja para el desarrollo del sistema
educativo nacional. La formacidon que se ofrece en las escuelas normales
es relativamente baja, mas cercana al nivel de la educacidon media (se-
cundaria) que al universitario. Las autoridades tienen conciencia de esta
problematica.

El modelo de reforma de las normales que parece tener mas acepta-
cion es el de transferir este subsistema al nivel terciario. Este proyecto
se perfila con posibilidades de concretarse, al menos en forma experi-
mental. Se espera el concurso de las universidades en esta reforma, para
lo cual, sin embargo, se deberdn superar las historicas tensiones entre las
universidades pablicas y el MECD por la distribucidén del presupuesto
nacional de educacion. También se debera superar el histdrico aislamien-
to entre los subsistemas educativos.
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Caracteristicas y modalidades de la formacion inicial

La formacidn inicial de maestros se ofrece en las escuelas norma-
les en tres modalidades: Plan B, Plan C y Profesionalizacidon. A las dos
primeras pueden ingresar estudiantes de educacidn media o bachilleres,
mientras que a la modalidad de Profesionalizacidon ingresan los maestros
empiricos en servicio. De las tres modalidades se egresa con el titulo de
Maestro de Educacion Primaria.

La educacidon normalista se divide en tres grandes areas: Formacion
General en Educacion, Entrenamiento Psicopedagodgico y Practica Do-
cente (MECD, 2002). Los estudiantes aprenden el contenido curricular
de la primaria a través del estudio de las didécticas de las cuatro asig-
naturas centrales: Matematicas, Estudios Sociales, Ciencias Naturales y
Espaiiol. A través del estudio de las didacticas los estudiantes también
conocen los programas y recursos de cada modalidad educativa: Prees-
colar, Educacion Especial, Multigrado y Extraedad.

La filosoffa que orienta el curriculo de la educacidén normal inicial es
de orientacidn constructivista-humanista. Se espera que en las normales
los estudiantes sean el centro del proceso de aprendizaje, que construyan
su conocimiento utilizando la creatividad y haciendo uso de su capacidad
critica y reflexiva (MECD, 2002). A la difusidon de este enfoque pedago-
gico, que se identifica como metodologia activa, se le presta especial
atencion porque es coincidente con el modelo pedagdgico de la reforma
de la educacidn basica iniciado en 1992.

En el pafs existen 12 escuelas normales; el MECD financia y admi-
nistra centralmente ocho de ellas, mientras que las restantes son subven-
cionadas con fondos pablicos y administradas por instituciones privadas.

Muchos de los estudiantes que ingresan a las escuelas normales lo
hacen porque no logran pasar el sistema de ingreso de las universida-
des estatales (Sequeira & Ruiz, 1996). Buena parte de los cupos de las
normales son llenados por maestros empiricos en busca de calificacion,
dado que desde 1995 ese es un requisito del MECD para continuar en
el servicio docente. Entre los pocos elementos de estimulo institucional
para ingresar a las normales se encuentran el programa de becas de inter-
nado y la seguridad de una oferta de trabajo al final de los estudios.

En el afo 2002 la poblacion estudiantil de las escuelas normales era
de poco mas de 4.000 alumnos, y al menos la mitad de ellos se ubica-
ban en los programas de profesionalizacidén. De esta poblacidon egresan
anualmente alrededor de 1.800 maestros titulados.
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El nimero de graduados de la educacidn normalista es insuficiente
para la demanda. Segiin el secretario general del sindicato magisterial
ANDEN/CGTEN, hay un déficit de alrededor de 10.000 maestros de pri-
maria!. Esta situacion no parece estar en vias de superacion.

En el estudio de 1996 de Valinda Sequeira y Ratl Ruiz (1996) sobre
las escuelas normales se describen con claridad los principales proble-
mas de la formacidn inicial del magisterio de primaria, la mayoria de los
cuales persiste. El estudio plantea tres problemas centrales: los progra-
mas de educacidén normalista, de tres afios, son demasiado breves; la en-
sefianza es de baja calidad y los paradigmas que se utilizan son obsoletos
e insuficientes; y las pedagogias utilizadas no contribuyen a modelar la
autoformacion ni la formacion permanente.

C. CONTEXTO DE ACTUACION

La ley de carrera docente regula el ejercicio de la profesion en el
pais. El sistema de remuneraciones se rige por un escalafon. Los salarios
se determinan sobre la base de una formula que considera la formacidon
profesional, la antigiiedad y la ubicacion geografica. La formacidon en
servicio se realiza a través de seminarios y talleres de actualizacidon. La
evaluaciodn es realizada por los directores en cada centro. Los maestros
son supervisados por técnicos del MECD a través de visitas periddicas al
aula.

El ejercicio de la profesidon magisterial estd regulado por la Ley de
Carrera Docente, de 1990, de obligatorio cumplimiento para los centros
estatales y privados (aunque los centros privados suelen tener sus pro-
pias regulaciones internas). Esta ley establece un sistema de puntaje que
cada maestro acumula a lo largo de su vida profesional y que justifica
los posibles ascensos desde el nivel de maestro de aula hasta el de fun-
cionario del MECD en el nivel central. Representa un progreso signifi-
cativo hacia la profesionalizacion docente, por cuanto intenta establecer
con claridad los derechos sociales y laborales de los maestros, aunque
contiene algunos elementos contradictorios o que admiten mas de una
interpretacion.

Entrevista con José Antonio Zepeda, secretario general del sindicato de maestros CGTEN-
ANDEN, Managua, 8.11.04.
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Hay consenso en que el salario de los maestros nicaragiienses es
indigno para la funcion que cumplen. Como se ha indicado, es el méas
bajo de la region centroamericana, no satisface los costos minimos de la
canasta basica y es un factor de desestimulo para ingresar a la profesion.
La basqueda de un sistema de salarios mas justo para los docentes de
primaria ha sido un elemento central de las politicas educativas de los
altimos gobiernos y es un aspecto clave de los planes de desarrollo na-
cional vigentes.

El salario de los docentes se rige por un catidlogo de cargos estable-
cidos y administrados por el MECD a través de su Direccidon General de
Recursos Humanos. El salario basico de un maestro de primaria varia
seglin su nivel de formacidn y la modalidad en que ensefa: es ligeramen-
te menor el de los empiricos respecto al de los titulados y el de los de
nivel multigrado respecto a los de la ensehanza regular?. El salario total
de un maestro de primaria corresponde a una formula determinada por
el salario basico méas incentivos por antigiiedad, cursos de actualizacidon
y lejania del centro de estudio. Sin embargo, las diferencias salariales
entre maestros principiantes y experimentados, y entre los que tienen la
menor y la mayor calificacion académica, son apenas significativas. Asi-
mismo, las compensaciones para quienes trabajan en el sector rural son
muy pequenas, lo que no estimula el ejercicio de la docencia en las duras
condiciones del campo. La escala de salarios del cuerpo docente se revi-
sa periddicamente, sobre todo debido a las demandas de los sindicatos.

La jornada laboral promedio de un docente de primaria es de 30 ho-
ras semanales en el aula® durante 220 dias al aho. Estas horas no contabi-
lizan el tiempo de preparacidon de clases, elaboracidon de material y cali-
ficacidn de tareas y examenes. La mayoria de los maestros realizan estas
tareas fuera de su horario de trabajo. La jornada de 27,5 horas semanales
de presencia obligatoria en los centros permite a muchos el doble em-
pleo. Es comn que los maestros realicen otra actividad econdmica para
aumentar sus ingresos. De los diez maestros de primaria de escuelas
estatales de Managua entrevistados para este informe, dos trabajaban en
centros privados y centros publicos, seis ofrecian cursos de actualizacidon
o repasos para sus estudiantes por las tardes o los sabados, y cuatro da-
ban clases particulares en horario vespertino.

Catdlogo de cargos, Direccion de Recursos Humanos del MECD.
Esta cifra se ha calculado tomando como base el horario escolar, que es tipicamente de
seis horas diarias durante cinco dias por semana.
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La Constitucion de la Republica establece la libertad sindical para to-
dos los trabajadores del pafs. Asimismo, en el convenio colectivo 2004-
2006 el MECD reconoce como representantes legitimos de los intereses
econdmicos, sociales y laborales de los trabajadores de la educacidon a
las organizaciones sindicales registradas legalmente en el Ministerio del
Trabajo. Historicamente el movimiento sindical en el sector educativo
ha sido activo y muy desarrollado, pero en la actualidad se encuentra
disperso en 18 diferentes asociaciones y movimientos, con lo cual se ha
reducido su capacidad negociadora y su influencia en el conjunto del
cuerpo docente.

No existe un sistema permanente de formacidn en servicio para los
maestros de la educacidn piblica, aunque estd planteado en el contexto
de la reforma de la educacion nacional. La formacidon en servicio ac-
tualmente consiste en un conjunto de talleres, cursos y seminarios or-
ganizados desde el nivel central para propodsitos especificos. Los temas
priorizados son las pedagogias para la ensehanza de la lectoescritura y
las matematicas, pero también se consideran la informatica educativa,
las metodologias de ensefianza activa, el enfoque constructivista de ense-
fanza y la gerencia educativa (OEI, 2000). La cooperacion internacional
ha sido imprescindible para la realizacion de estos programas.

La evaluacion es fundamental para consolidar y profundizar la re-
forma educativa, asi como para estimular el funcionamiento eficiente
de los centros de ensehanza. La Ley de Carrera Docente indica que la
evaluacion del docente en servicio debe proporcionar una apreciacion
justa de su preparacion, méritos y deméritos, y desempeno profesional.
En la Ley de Participacion Educativa (2002) se establece también que el
MECD debe supervisar el desempeho del docente en el aula y ofrecerle
asistencia técnica a fin de mejorar la calidad de la educacion nacional.
Para cumplir con estas regulaciones el MECD cuenta con dos mecanis-
mos fundamentales: la evaluacion anual de cada docente y las visitas de
supervision a las aulas.

Cada maestro es evaluado una vez al ano, normalmente al final del
periodo académico, por su director y por el colectivo docente del cen-
tro. Una copia del informe se guarda en su expediente y constituye un
elemento de juicio en eventuales promociones. Este sistema tiene la de-
ficiencia de que no incluye el punto de vista de los alumnos ni el de los
padres de familia.

Las visitas de supervision son realizadas por técnicos del MECD que
trabajan en la region. Son pocos y ajenos a la vida de los centros. En un
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rapido sondeo realizado entre diez maestros de primaria se encontrd que
durante el aho estos habian recibido, en promedio, tres visitas de super-
vision de unas dos horas, que incluyeron la observacidon del trabajo en el
aula, una entrevista con el maestro y produccion inmediata de un infor-
me escrito que se entrega al director del centro y a la delegacidn regional
del MECD. Durante la visita al aula se comprueba el cumplimiento del
horario, la implementacidn del programa y la asistencia de los alumnos a
clase. El tiempo dedicado al asesoramiento pedagdgico es muy reducido.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES

Las respuestas de doce maestras y dos directoras de centro consultadas
permiten identificar problemas y necesidades que deben ser resueltos para
elevar la labor profesional del magisterio, la satisfaccion por su trabajo y el
prestigio social que aumente su deseo de permanecer dentro del sistema.

A la mayoria les interesa elevar su formacion profesional, aunque
dispone de pocas oportunidades para ello. Un buen niimero manifiesta
interés por innovar y mejorar la practica pedagodgica, pero perciben que
la formacion en servicio es insuficiente y que falta apoyo técnico de los
asesores pedagdgicos e interés de las autoridades nacionales. Valoran que
tienen poca influencia en la gestion educativa, lo que les crea dificultades
para hacer adecuaciones curriculares y pedagogicas en el aula. Asimismo,
consideran que las malas condiciones de trabajo son una fuente de des-
gaste personal que les impide responder mejor a las necesidades de los
alumnos. El bajo salario, por otro lado, no incentiva el buen desempefo.

Los maestros consideran que ni el gobierno ni la sociedad valora sus
esfuerzos, que trabajan en una profesion que ha perdido prestigio y tiene
pocas fuentes de satisfaccion. Sefialan que existen enormes diferencias en-
tre el ambito piiblico y el privado. Reconocen que los problemas a los que
se enfrentan repercuten en el rendimiento académico del alumnado y en la
falta de motivacidon para continuar en la ensehanza. Estas visiones sugie-
ren la necesidad de reformas profundas que eleven la labor profesional del
magisterio y, por ende, de la calidad del sistema educativo nicaragiiense.

La profesion en general

Las visiones de las docentes consultadas destacan cinco componen-
tes que perciben como centrales en la profesion: la formacidén académica



CAPITULO 6. EL CASO DE NICARAGUA 167

y metodologica, el ambiente institucional, las condiciones del trabajo, la
remuneracion econdémica y la valoracion social.

La formacion académica y metodologica

Una aspiracidon recurrente de las maestras es mejorar su formacidon
inicial. Perciben que la formacidn que recibieron en las escuelas nor-
males es insuficiente y que, por tanto, necesitan ampliar y actualizar sus
conocimientos. Como indicador de la insuficiente formacidon normalista
sefialan que tienen poca comprension de algunos conceptos difundidos
por el MECD en el contexto de las reformas curriculares, como cons-
tructivismo humanista, pedagogia activa y aprendizaje cooperativo.

Dos areas de la formacidn profesional atraen el interés de las maes-
tras y directoras: las didacticas de lenguaje y matemaéticas, y la relacion
entre teoria y practica educativa. Para Mercedes, quien ensefia en la pri-
maria desde mediados de los ochenta, el problema es como aplicar en el
aula los contenidos de la capacitacion que reciben:

Lo que aprendemos en teoria es muy lindo, pero es poco aplicable a
nuestras aulas. Necesitamos aprender coOmo ensehar mateméticas y
espanol utilizando las teorfas modernas en las condiciones reales de
nuestros centros.

La modalidad que parece ser mas atractiva para completar la for-
macion inicial son los estudios universitarios y de especializacidon (pos-
grados y maestrias). Las motivaciones son diversas pero se destacan el
deseo de mejorar la calidad de la ensefianza y de adquirir mayor estatus
profesional, como lo expresa Andrea, que cursa, por sus propios medios,
estudios universitarios en educacion:

Toda maestra aspira a ir a la universidad. Una puede ensefiar mejor si
tiene conocimientos universitarios. Ademas, una tiene mas prestigio
si es licenciada y puede obtener una mejor posicidon en el escalafon
docente y, en consecuencia, una mejor remuneracion.

Ademas de la formacidn basica, a las maestras les interesa su actua-
lizacion profesional. Perciben que sus conocimientos son insuficientes
para enfrentarse a las dificultades de aprendizaje de sus alumnos y las
adversas condiciones del trabajo. La mayoria de las consultadas habia
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participado en actividades de capacitacion organizadas por el MECD.
La evaluacidon de la contribucion de estas capacitaciones es diversa. Un
gran nimero considera que los temas abordados eran importantes para su
trabajo, pero que la brevedad de los talleres impedia abordarlos en pro-
fundidad. Un grupo mas pequeno expresa que los talleres no eran atiles
porque las sugerencias no tomaban en cuenta las condiciones de trabajo
reales, y sefialaban otras deficiencias, como el escaso dominio del tema
de quienes ofrecian el entrenamiento, asi como la falta de lecturas com-
plementarias y de dinamicas de grupo. Estas respuestas sugieren la ne-
cesidad de hacer cambios importantes en la formacion en servicio. Las
entrevistadas se inclinan por un modelo de capacitacidon realizado en el
centro de trabajo, que combine la formacidn tedrica con la experimenta-
cidon y el aprendizaje colegiado. Liliam, por ejemplo, decia:

Me gusta mas la capacitacion que realizamos en nuestra propia es-
cuela porque alli me siento en casa. Quisiera probar lo que aprendo
en mi propia aula, explorar, por ejemplo, diferentes formas en las que
puedo utilizar las gufas didacticas y los textos, y recibir comentarios
de las maestras que ensefian en mi centro.

Las respuestas indican la conveniencia de ofrecer al magisterio de
primaria oportunidades de educacion universitaria —hasta ahora, la po-
litica se ha concentrado en dar estas oportunidades al magisterio de se-
cundaria—. También sugieren la necesidad de perfeccionar la formacion
profesional en servicio a través de un sistema permanente de difusidon
de técnicas de ensehanza aplicables a las condiciones reales del trabajo
docente. Una politica efectiva de formacidon en servicio requeriria que
las maestras fueran consultadas sobre las innovaciones que les han resul-
tado exitosas. Asimismo, parece fundamental que la formacion incluya
la reflexion de la practica docente. Las maestras parecen intuir algunos
problemas de su estilo pedagogico, pero no tienen claro su origen ni, por
tanto, los métodos para superarlos.

El mejoramiento de la formacidn en servicio, por otro lado, deberia
estar acompafnado del perfeccionamiento del sistema de supervision y
acompafiamiento en el aula. Las visitas de los asesores pedagdgicos son
poco frecuentes, breves, y se concentraban més en la preparacidon de in-
formes que en el intercambio sobre lo observado. Una politica eficiente
de apoyo metodoldgico deberia priorizar el componente pedagdgico an-
tes que la supervision.
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El ambiente institucional

Las maestras se perciben como el sector de menor influencia y méas
limitado poder en la gestion educativa de los centros y en el conjunto del
sistema. No tienen, por tanto, motivacion para exponer sus inquietudes
profesionales a sus directores o para debatir las directrices que vienen
del nivel central y que influyen en su trabajo. Indican que prefieren tra-
bajar solas y no contravenir las instrucciones centrales. Perciben a las
autoridades centrales del MECD —las que formulan las politicas y to-
man las decisiones— como un cuerpo burocratico alejado de la realidad
de las escuelas y, por tanto, poco sensible a las necesidades profesiona-
les del magisterio. Juana, que ha trabajado en el sector urbano y rural,
opina:

El Ministerio de Educacion deberia concentrarse en apoyar a las
escuelas para que mejoren las condiciones del trabajo docente. Pero
no lo hacen. Estan encerrados en su edificio. Casi no vienen a los
centros. Se dedican a preparar documentos, a realizar innumerables
reuniones y a hacer promesas que nunca cumplen.

La sensacion de falta de influencia de los maestros en la gestidon es-
colar es consistente con los hallazgos de las investigaciones sobre el im-
pacto del programa de Autonomia Escolar. El estudio de Elizabeth King
(King, Ozler & Rawlings, 1999) sefala que la autonomia ha mejorado la
participacion de padres y maestros en los consejos escolares, pero los di-
rectores siguen siendo los mas influyentes en cualquier tipo de decision
que se tome, y el involucramiento de los maestros depende mucho del
estilo de administracion de sus directores.

Otro estudio realizado por Robert Fuller y Magdalena Rivarola (1998)
sugiere que en el contexto de la autonomia escolar los maestros se perci-
ben con menor poder que los padres de familia. El estudio sugiere que la
politica de control de los consejos escolares sobre el trabajo docente ha
generado en los maestros la percepcion de que los padres son enemigos
que los vigilan para castigarlos con el despido cuando cometen fallas.

Asimismo, testimonios recogidos por el Observatorio de la Reforma
Educativa de la Universidad Centroamericana sugieren que los maestros
se sienten marginados de los procesos de cambio educativo. Perciben
que les ha tocado jugar el papel de ejecutores de transformaciones curri-
culares y pedagogicas decididas al margen del magisterio:
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Somos considerados seres incapaces de proponer y transformar desde
nuestra optica, los nuevos modelos de politicas educativas (De Casti-
lla 2001, p. 191).

En el aula ejecutamos las politicas educativas del actual proceso,
esto porque tiene un caracter de estricto cumplimiento institucional
[...] A pesar que como ejecutores de la educacion en ningin momen-
to hemos sido consultados (ibidem, p. 192).

Hemos sido relegados a un papel secundario, meramente operativo y
excluidos de la informacion, el conocimiento, el debate y la toma de
decisiones en torno a los temas y problemas que afectan nuestro tra-
bajo (ibidem, p. 193).

Estas visiones sugieren que es necesario hacer reformas que forta-
lezcan la participacion del magisterio en las diversas areas de la gestion
escolar. Un sentimiento de autonomia e influencia en la toma de decisio-
nes mejoraria la satisfaccion profesional y tendria un efecto significa-
tivo en el desempefio. También parece necesario desarrollar un vinculo
institucional méas estrecho entre las autoridades del nivel central y el
magisterio, para que la perspectiva del docente de aula esté presente en
la formulacion de politicas y para mejorar la percepcion de apoyo insti-
tucional al quehacer cotidiano de los centros.

Las condiciones del trabajo docente

Las maestras consideran que su desempefio profesional esti seria-
mente afectado por las condiciones de trabajo. Las aulas suelen estar so-
brecargadas de alumnos, escasean los materiales didacticos y los libros
de texto y las escuelas funcionan en edificios deteriorados que no tienen
bibliotecas ni salas de profesores y suelen estar lejos de sus hogares.

La sobrecarga de alumnos por aula es un rasgo comin a la educacion
primaria en el sector ptblico, particularmente en las ciudades. La politi-
ca institucional es que cada seccidon tenga no menos de 35-40 alumnos;
sin embargo en algunos centros el nimero de estudiantes por aula puede
llegar a 50-70, lo que complica ain mas el trabajo docente. Esta situa-
cidn es, en parte, el resultado de una aplicacidon errdonea del régimen de
autonomia escolar. En los centros autdbnomos el nimero de alumnos re-
gistrados es uno de los indicadores con los cuales se determina el monto
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del aporte estatal. En opinidon de las maestras consultadas, ello estimula
a los directores a aumentar la matricula para captar mas recursos puabli-
cos, a costa de la sobrecarga del trabajo docente. Violeta se referia a las
condiciones de trabajo en su escuela de la siguiente forma:

Me encantaria trabajar en otras condiciones, no tanto por mi{ sino por
mis alumnos. Es muy dificil atender a cuarenta alumnos. Una no les
puede dar la atencidon que necesitan. Mis alumnos no tienen suficien-
tes servicios higiénicos o sitios donde lavarse las manos. Tampoco
tienen areas verdes donde recrearse®.

Las caracteristicas del alumnado también influyen en las condiciones
de trabajo. Algunas respuestas indican frustracidon por no saber cémo
relacionarse con los padres de familia y enfrentar las problematicas de-
rivadas de la condicidon socioecondmica de los alumnos. Teresa, maestra
en uno de los barrios de Managua con mayor presencia de pandillas ju-
veniles, expone:

Nuestros estudiantes vienen de hogares inestables. Desahogan sus
angustias y frustraciones en la escuela. Es dificil corregirlos. Los pa-
dres aparecen solamente en el momento de los problemas y los direc-
tores ceden a sus presiones. Algunos alumnos son casi delincuentes y
llegan incluso hasta agredir fisicamente a sus maestros cuando estos
intentan imponer su autoridad.

Las respuestas sugieren que sin un cambio profundo en las condicio-
nes de trabajo docente es imposible mejorar el desempeno profesional
y la calidad de la ensefianza. Aun cuando el magisterio tuviera mejor
formacion profesional, no se pueden esperar cambios sustantivos en el
rendimiento de los alumnos a menos que se superen estas problematicas.

La remuneracion
El bajo salario es el factor de mayor frustraciéon profesional. EI ma-

gisterio nicaragiiense, especialmente el de primaria, es el peor pagado de
América Latina, con un salario de alrededor de cien dolares mensuales. La

4 Violeta labora en un centro de primaria de 250 alumnos que cuenta solamente con un ser-

vicio higiénico y un lavamanos que deben compartir estudiantes y profesores.
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situacion es mas grave para las mujeres, que en su mayoria son jefes de
familia, por lo que su salario es la principal fuente de sostenimiento del ho-
gar. La falta de perspectivas de aumento salarial agiganta esta frustracion.

El gobierno reconoce el problema, pero se declara incapaz de apro-
bar aumentos sustantivos para los maestros en vista de los compromisos
adquiridos con el Fondo Monetario Internacional para la estabilidad
macroecondmica del pafs. La alternativa ha sido aplicar soluciones par-
ciales a través de un sistema de bonos que es rechazado por los maestros,
debido a que los bonos no constituyen un compromiso contractual ni son
parte del salario basico, por lo cual no entran en el calculo de prestacio-
nes sociales como seguridad social y jubilacion.

Para las entrevistadas, la situacion salarial es insostenible. Mercedes
lo resumia as{:

Nos dicen los magos. Nadie entiende como le hacemos para comer y
para ensefiar con los pocos recursos que tenemos y en las condicio-
nes en que debemos trabajar.

El salario es también percibido como un elemento clave de su digni-
ficacion profesional y personal. Teresa explicaba:

Una maestra no puede tener su propia casa. Yo tengo treinta ahos de
ensenar y, a pesar de todo este tiempo de servicio, no tengo una vi-
vienda. Vivo con mi hermana. Es cierto que ella es mi hermana, pero
es muy duro que habiendo trabajado desde muy joven y en esta profe-
sion en la que una le sirve a los demas, tenga que vivir en casa ajena.

Las respuestas sugieren que el aumento de la remuneracidon a los
maestros es un acto de mera justicia que tiene claras implicaciones en el
funcionamiento del sistema educativo. Para romper el circulo vicioso de
bajo salario-baja calidad se requiere una remuneracion que estimule la
dedicacidon de tiempo completo al magisterio, la innovacidon pedagogica,
la contribucion a la gestion escolar, la formacion profesional y el buen
desempefio en el aula.

La valoracion social

Las maestras perciben una fuerte desvalorizacion social de su profe-
sion y senalan el salario como el indicador méas claro de este fenomeno.
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También destacan las declaraciones del ministro de Educacidon y del
presidente de la Repliblica durante una huelga general de maestros, en
enero de 2005. De acuerdo con el ministro, la formacidn normalista no
es indispensable para ejercer la docencia:

Ser maestro no necesariamente significa ser normalista. Yo he sido
maestro en diferentes niveles y no fui a la normal. Ser maestro es
algo que uno tiene en el corazon’.

En otras declaraciones, el ministro sefialdé que el problema del salario
de los maestros no es el mas grave:

[...] hay muchos licenciados y muchos graduados en muchas dis-
ciplinas que estan sin trabajo y que con un pequefio entrenamiento
podrian ser maestros®.

En este mismo contexto el presidente de la Republica, interrogado
sobre qué opinaba de la protesta del magisterio, respondio:

Les voy a mandar unas pastillas para que sigan gritando’.

Es paradojico que, mientras el estatus econdmico y la apreciacion
social del magisterio se deterioran, se asigne a los maestros mayores
responsabilidades y se les pida acometer complejos procesos de reforma
educativa. Es imperioso replantearse el papel del magisterio en la socie-
dad nicaraguense.

El sector publico deberia tomar como referencia algunos elementos
del sector privado. Las respuestas sugieren que el ejercicio de la pro-
fesidon en el ambito privado es bastante satisfactorio, lo que estimula el
buen desempefio. En los centros privados las oportunidades de forma-
cidn profesional son mayores e incluyen actividades fuera del pafs. Las
exigencias son altas, pero hay comprension y apoyo de las autoridades
de los centros. Los maestros se sienten respetados y tomados en cuenta
por los directores. Se favorece el trabajo docente con periodos de des-

La Prensa, 7 de febrero del 2005: “Maestros en capilla”, por Arlen Pérez.

% La Prensa, 13 de febrero del 2005: “Estoy aqui para arreglar este Ministerio”, por Fabian
Medina.

7 La Prensa, 13 de febrero del 2005: “Bolanos receta pastillas a maestros”, por Miguel Flores.
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canso durante la jornada de clases, salas de profesores, bibliografia espe-
cializada y recursos para el trabajo de aula. El mobiliario y los edificios
estan en buenas condiciones y se cuenta con personal de apoyo para la
limpieza y el mantenimiento. Las aulas no tienen méas de 35 alumnos. El
salario es, en promedio, el doble del que se percibe en el sector ptblico
e incluye otras prestaciones como uniforme, transporte, seguro médico y
becas para estudios universitarios. Las relaciones con los alumnos y los
padres son més respetuosas porque a los maestros se les confiere mayor
autoridad.

Satisfaccion laboral

La actividad de ensefar, por su componente afectivo, es lo mas grati-
ficante de la profesion docente. Las maestras esperan que su trabajo ayu-
de a los alumnos a cumplir sus expectativas y que estos se lo retribuyan
con carifio y respeto. Carolina, una maestra con quince anos de ejercicio
que se declaraba muy motivada por su profesion, describia sus expectati-
vas y satisfacciones de la siguiente manera:

Que los nihos aprendan los conocimientos que les entregamos. Que
terminen sus estudios. Que nos devuelvan su agradecimiento con ca-
rifo y respeto.

Ayer recibi la buena noticia de que uno de los bachilleres de mi es-
cuela habia clasificado para entrar a la Universidad de Ingenieria. A
esa universidad entran pocos, asi que eso me llen6 de mucho gozo.

Aunque ensefiar es moralmente gratificante, hay un bajo nivel de
satisfaccion profesional de las maestras por las condiciones salariales, la
desatencion gubernamental, la desvaloracidon social y el escaso apoyo de
los padres. Para Magda, que ha ejercido la profesidon durante casi veinte
anos, las fuentes de insatisfaccion del magisterio son diversas:

Estamos por debajo de todas las profesiones. Una persona que recoge
basura en la calle gana mas que nosotras.

Sobrevivimos con una limosna salarial. Somos irrespetados por di-
rectores, delegados y hasta por el presidente de la Repuablica. Nues-
tras familias pasan angustias y nuestros hijos ni siquiera tienen las
oportunidades educativas que merecen.

Los padres son ingratos. No aprecian nuestro trabajo. Ellos piensan
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que si el nifho aprende es porque es inteligente, y si no, porque noso-
tras no le enseflamos bien.

La insatisfaccidon lleva a tratar de salir de la profesion. Hay un alto
nivel de desercion de la carrera docente y de migracion de maestros al
extranjero. De acuerdo con la dirigencia del sindicato magisterial AN-
DEN, alrededor de 1.500 maestros emigran anualmente o abandonan la
profesion para dedicarse a otros oficios®. Es obvio que los maestros no
pondran mucha atenciéon a su formacion y desempefio si consideran la
docencia como un oficio de transicion.

Exito y expectativas futuras

El bajo salario empuja a los docentes a imponerse una carga de tra-
bajo mayor de la que pueden cumplir. La jornada tipica de un maestro es
agotadora. La mayoria tiene dos empleos, lo que se traduce en cansancio
y falta de tiempo para las actividades que conlleva la ensehanza. Quienes
cumplen dos turnos reconocen que su atencion a los alumnos de la tarde
es de menor calidad porque a esa altura ya han agotado sus energias.

Luego de la jornada laboral realizan otra nocturna para atender sus
quehaceres domésticos y planificar las clases siguientes, por lo que no es
raro que lleguen al aula con insuficiente preparacion. Las horas de des-
canso del fin de semana son reducidas porque en esos dias deben com-
pletar el trabajo de planificacion de clases y evaluacion de los alumnos.

Ademas del cansancio que genera, la doble jornada de los maestros
dificulta la especializacion profesional. Los maestros se autocalifican
como personas orquesta que deben atender diferentes niveles de en-
sehanza, impartir varias asignaturas y trabajar en diferentes centros de
estudio. Esta situacion solo podria superarse si la remuneracion fuese
suficiente para trabajar en un solo turno.

Las condiciones de trabajo, por otro lado, afectan la calidad de vida
de los maestros, con consecuencias para su salud fisica y mental. Las
maestras entrevistadas son conscientes de la relacidn entre su situacidon
personal y el aprendizaje de sus alumnos, pero perciben que no pueden
cambiar la situacion lo que aumenta la frustracion profesional. El resul-
tado es un circulo vicioso de baja calidad —frustracidn profesional que

8 El Nuevo Diario, 2 de febrero de 2001: “Nos quedamos sin maestros”, por Roberto Collado.
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bien se describe en la siguiente respuesta de Maria Eugenia, una maestra
cercana a su jubilacion:

Como tengo pocas horas de descanso al dia, sufro de dolores de es-
palda y de mucho estrés. Llego a mi casa casi sin voz de tanto gritar
en las clases porque son muchos los alumnos. Con frecuencia estoy
enferma y no tengo dinero ni tiempo para curarme. Yo estoy cons-
ciente que mi mala salud influye en el rendimiento académico de mis
alumnos. Cuando una estd enferma, no puede dar todo lo que puede
y eso me frustra porque veo las consecuencias en las bajas notas de
los estudiantes. Pero las autoridades no ponen atencidén a estos pro-
blemas. A veces quisiera retirarme de la docencia. El Gnico estimulo
que tengo de seguir ensefiando es mi vocacidon y la satisfaccion de
ver a mis alumnos culminar sus estudios. Ademas, estoy cerca de mi
jubilacidén y sé que no me conviene retirarme ahora, asi que me tengo
que aguantar.

Las expectativas de las maestras apuntan a un cambio integral de
su situacion, que incluye condiciones para ofrecer calidad educativa,
oportunidades de desarrollo profesional, una remuneracion que les per-
mita ascenso social, y alta valoracion social e institucional traducida en
espacios de participacidon y respeto de la comunidad. Violeta y Teresa lo
expresan asi:

Nuestro éxito esta en la calidad de la educacidon. Que nuestros alum-
nos aprendan porque estamos cada dia mejor preparados. Ver mi
obra, que es que mis alumnos sean graduados.

Me consideraria exitosa si recibiera una remuneracidn justa por mi
trabajo, que me permitiera llevar una vida digna para mi y para mi
familia.

Que los padres y la gente nos respeten porque Somos maestras.
Que nos escuchen y tomen en cuenta en la escuela. ;De qué nos
sirve tener muchos titulos si nadie nos toma en cuenta, si no se nos
consulta, si no se valoran y aprovechan los conocimientos que te-
nemos?

Las expectativas de las directoras apuntan a la actualizacion de la
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formacion y practica docente y el fortalecimiento de la vocacion profe-
sional. Gloria, que dirige una escuela primaria de Managua desde 1972,
describia asi lo que espera de las maestras que estan a su cargo:

Que dominen las nuevas tecnologfas. Que puedan adecuarse a los
nuevos tiempos. Que se adelanten a los conocimientos que sus pro-
pios alumnos ya tienen sobre computacion y el uso de Internet.

Isabel, quien ha dirigido una escuela de primaria de Matagalpa por
siete afos, destaca, por otro lado, las cualidades morales y de sacrificio
de las educadoras:

Que lo den todo. Que sean inteligentes y creativas. Que prestigien la
educacion ptblica con los buenos resultados de sus alumnos. Que sus
estudiantes sean capaces de pasar con éxito un examen de admision
universitaria. El maestro tiene éxito cuando se entrega con amor a su
trabajo. Cuando tiene dedicacion y vocacion.

La vision de las directoras coincide con la de los formuladores de las
politicas de formacion docente. De acuerdo con los planes de reforma de
las escuelas normales, los centros reformados deberfan preparar maes-
tros que ayuden a la transformacion educativa aportando nuevas con-
cepciones en el ambito humano, filosoéfico, cultural y social. Los nuevos
maestros deben ser capaces de utilizar herramientas metodoldgicas ac-
tualizadas y facilitar el aprendizaje de sus alumnos. Deben tener espiritu
investigador y deseos de superacion profesional. Deben poder identificar
las necesidades de aprendizaje de sus estudiantes y facilitarles el apren-
dizaje creativo y autdbnomo. El modelo enfatiza también la formacidon
moral. Este maestro debe ser honrado, justo, disciplinado y solidario
(MECD, 2000).

No hay duda de que conviene mirar hacia el maestro nicaragiiense
que se necesita, pero esta vision debe construirse aprendiendo las leccio-
nes de la situacion presente, para no reproducirla en el futuro. La educa-
cidn en Nicaragua necesita de una estrategia integral de desarrollo profe-
sional docente. El modelo actual, que se describe en la siguiente seccion,
es insuficiente para estimular el buen desempeno docente y satisfacer las
demandas de calidad educativa que con tanta urgencia demanda la socie-
dad.
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E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACION DOCENTE

Nicaragua enfrenta enormes desafios para avanzar en la profesio-
nalizacion docente. Por un lado, debe superar esquemas que amenazan
con eternizar a los maestros como técnicos y no como profesionales.
Por el otro, debe mejorar las politicas pablicas relacionadas con el
magisterio para hacer de él una carrera prestigiosa, bien remunerada y
atractiva para jovenes talentosos y con vocacidn. Satisfacer la deman-
da social de un mejor sistema publico de educacidon basica es funda-
mental para que el paifs supere el deterioro de su economia y desarrollo
social. Pero esta demanda solo puede ser satisfecha si se emprenden
profundas reformas al sistema actual de formacidn, reclutamiento,
capacitacion en servicio y estimulo profesional de los maestros de pri-
maria.

Modelos y estrategias

En Nicaragua prevalece un modelo de profesionalizacion docente
que responde a las transformaciones educativas iniciadas en 1993, par-
ticularmente a la reforma de los programas y los textos de ensefianza de
1. a 6.° grado (OEI, 2000). EI modelo se orienta hacia el dominio del
contenido de las asignaturas reformadas, la modificacion de practicas
pedagdgicas centradas en el docente y la modelacion de conductas y va-
lores que fortalezcan su compromiso con la docencia y con la filosofia
educativa institucional. Enfatiza la superacidon del empirismo y la actua-
lizacion profesional.

Como se ha mencionado, el empirismo es uno de los grandes proble-
mas de la educacion primaria nicaragiiense. Un buen niimero de maes-
tros ejercen la docencia sin haber completado su formacion inicial. Por
tanto, uno de los ejes de la profesionalizacidon docente es graduar a los
no graduados. La meta para el presente periodo es que 3.500 maestros
empiricos se gradien de la educacidén normal.

La actualizacidon profesional se realiza a través de seminarios y
talleres, generalmente disefiados y organizados en el nivel central para
que sean diseminados en un sistema de multiplicacion por cascada.
Los temas destacan los conocimientos pedagogicos y las habilidades
y técnicas para mejorar la competencia profesional, entendida como la
buena aplicacion de los lineamientos educativos derivados de la refor-
ma. Estas actividades se realizan, por lo general, fuera de la jornada
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escolar y de los centros de ensefianza. El sistema no parece atractivo
por realizarse fuera de contexto y no responder a las necesidades rea-
les.

Las entrevistadas sugieren que el sistema de actualizacidon profe-
sional deberia ser descentralizado y apuntar a procesos colegiados de
autorreflexidn y experimentacion en el contexto real de trabajo. Esto
sugiere que los docentes requieren una formaciéon que vaya mas alla de
lo técnico-pedagodgico y del dominio del curriculo prescrito. Demandan
un modelo de actualizacion que les permita un conocimiento profundo
de la ciencia educativa y multiples opciones pedagdgicas para, con
sabiduria y creatividad, enfrentarse a situaciones imprevisibles para
las cuales no valen los manuales de ensehanza. Se trataria, por tanto,
de desarrollar la actualizacion a partir de la practica docente y el in-
tercambio entre colegas. Sin embargo, en el esquema que prevalece
de actualizacidn profesional, la labor del maestro se reduce al papel
de técnico que trasmite conocimientos y, en consecuencia, se le ofre-
ce como algo esencial los contenidos que debe trasmitir y las técnicas
para hacerlo.

Para que el magisterio nicaragiiense responda al reto de mejorar la
educacidon publica, se requiere un nuevo enfoque de la profesionaliza-
cion docente. Este debe tomar en cuenta que la ensefianza es una acti-
vidad profesional especializada, que los maestros requieren condiciones
para su crecimiento profesional y que para involucrarse en un proceso de
transformacion educativa necesitan oportunidades de reflexion, experi-
mentacidon y comprobacidon. Una revision de las politicas pablicas actua-
les vinculadas con la profesionalizacion docente indica que hay mucho
campo que recorrer todavia para avanzar en esta direccion.

Politicas publicas

Las autoridades educativas no permanecen pasivas ante la situacion
del magisterio descrita en apartados anteriores. El reconocimiento de las
probleméticas que afectan a la formacidn y al ejercicio docente se cons-
tata en diversas politicas y estrategias formuladas para hacerles frente.
Las politicas que destacan se refieren a la atraccidn a la carrera docente,
la nivelacion del salario base, la reforma de las escuelas normales, la su-
peracion del estrés docente y la promocion de un nuevo perfil profesio-
nal de los directores de centro. En el siguiente apartado se discuten las
dificultades y avances en cada una de estas areas.
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Atraccion a la carrera docente

En las condiciones actuales de la educacion nicaragiiense son pocos
los atractivos para entrar a la carrera, sobre todo para estudiantes que
se han destacado por su buen desempefio en la ensefianza media. No es
de extrafar, por tanto, que las autoridades consultadas® sehalen que son
pocas las solicitudes de ingreso a las escuelas normales, que es necesario
seguir contratando maestros empiricos y que el sistema no logra retener
a los mejores maestros.

Algunas maestras comentan que la profesion sigue siendo escogida
principalmente por mujeres, en su mayoria de bajo nivel socioeconémi-
co, que encuentran en ella una de las pocas alternativas de ampliar su
educacion media en busca de un mejor estatus social y de obtener em-
pleos que pueden combinar con la crianza de los hijos y la atencion del
hogar.

Para modificar estas tendencias, el MECD ha adoptado politicas que
incentiven la atraccion de la carrera docente: gratuidad de la educacidon
normalista, sistema de becas para que estudiantes de comunidades aleja-
das de los centros puedan cursarla en la modalidad de internado, seguri-
dad de una plaza laboral al finalizar los estudios y posibilidad de obtener
ayuda financiera para continuar estudios universitarios. Los incentivos
son mayores para los estudiantes que proceden de la zona rural, quienes
tienen prioridad en la asignacidn de becas. También hay términos con-
tractuales del ejercicio de la profesion disehados para estimular la per-
manencia en el sistema: garantia de estabilidad en el puesto de trabajo y
un régimen de jubilacion vitalicia por el monto del Gltimo salario deven-
gado luego de 30 afios de servicio. Pero no hay correspondencia entre los
estimulos para ingresar a la carrera y los mecanismos de reclutamiento
de nuevos maestros.

Actualmente el reclutamiento se realiza a través del anuncio de
vacantes en las oficinas departamentales del MECD y en las escuelas
normales. El interesado debe presentar su solicitud, la que sera evaluada
y aceptada o rechazada por el delegado departamental en coordinacidon
con los directores de centros. Con un sistema de difusion de vacantes tan
limitado, suele ocurrir que personas interesadas en el ejercicio docente

9 De aquif en adelante la informacion proviene de la entrevista con Marfa Hurtado y Ana Ma-

ria Sevilla, 7.2.05.



CAPITULO 6. EL CASO DE NICARAGUA 181

no se enteren de la disponibilidad de plazas. También ocurre, como lo
manifestaban las maestras consultadas, que los delegados o directores
favorezcan la contratacion de personas vinculadas a ellos por razones de
familia o amistad. Una medida para mejorar esta situacion seria la crea-
cidn de comités de seleccidon, de forma que el proceso de asignacion de
plazas sea mas transparente, democréatico y profesional.

La distancia entre el lugar de la vivienda y el trabajo afecta la deci-
sion personal de aceptar una plaza de maestro; sin embargo, las politi-
cas actuales no parecen tomar en cuenta este factor. Entre las maestras
consultadas, la mayoria ensefiaba en centros distantes de sus hogares,
lo que afecta la puntualidad y les obliga a hacer gastos de transporte
que reducen alin mas sus salarios. Esta situacidon es peor en el sector
rural, donde la mayoria enseha en comunidades que no son su lugar de
origen. Otras entrevistadas manifestaban que la asignacidén en centros
rurales empuja a muchas a abandonar la profesion cuando sus hijos
crecen, porque las oportunidades para ellos —por ejemplo para ir a
la secundaria— son muy escasas en este sector. La colocacidén de los
maestros en centros cercanos a su vivienda mejoraria el reclutamiento
para la profesion.

Las autoridades admiten la insuficiencia de las politicas de atraccidon
a la carrera docente y reconocen la necesidad de cambios sustantivos que
aumenten la motivacion de ser maestro y permanecer dentro del sistema.
Las estrategias incluyen la nivelacion salarial, la transformacion de las
normales en centros técnico-pedagdgicos con programas de formacidon
inicial de mayor nivel académico, y la formacion de directores en el tra-
tamiento y estimulo al cuerpo docente.

Nivelacion salarial

Las proyecciones del Plan Nacional de Educacidén 2001-2015 indican
que para el aho 2005 el salario de los docentes debe ser equivalente al
costo de la canasta basica oficial y para el ano 2010 alcanzar el salario
promedio centroamericano (MECD, 2001). Como parte de este compro-
miso, el gobierno ha aprobado un bono por un monto de alrededor de
25 dolares para ser entregado a todo el magisterio pablico a partir de
enero del 2005. Esta por verse si la negociacion entre los sindicatos y el
gobierno permite que el bono sea incluido en el salario base. Esta claro
que, aun cuando estas metas se lograran, la situacion de los maestros
nicaragiienses seguiria siendo una de las mas precarias del continente.
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No obstante, es necesario reconocer que hay esfuerzos en marcha para
aliviar la situacion.

La reforma de las escuelas normales

La calidad de la educacion normalista es un asunto que preocupa a
las autoridades educativas. Con vistas a mejorar la profesionalizacidon
docente, el MECD esta desarrollando investigaciones y discusiones so-
bre la factibilidad de transferir la formacion inicial al nivel terciario. Un
estudio realizado con este fin (Ormenio & Hernandez, 2002) recomienda
proceder a esta transferencia debido a que, seglin la experiencia latinoa-
mericana, ello contribuye a mejorar la calidad de la formacidn inicial de
los maestros y, por ende, de la educacion basica en su conjunto. Aconseja
ademas, en paralelo a este proceso, crear un sistema nacional de forma-
cion inicial y permanente que, entre otras cosas, promueva la vocacidon
docente entre los nuevos bachilleres. Sugiere también introducir nuevas
exigencias en la calidad de la formacion para aumentar la probabilidad
de éxito de la formacion inicial que se realice en el nivel terciario.

Sin embargo hay tensiones que deben resolverse para que esta politi-
ca pueda ser aceptable. La principal es de cardcter presupuestario. Dado
que el sistema de distribucion de la inversidon educativa nacional favo-
rece a las universidades ptblicas en virtud de la Ley de Autonomia Uni-
versitaria, se esperaria que la apertura de programas de educacion inicial
para docentes se financiara con las mismas partidas actualmente asigna-
das a las instituciones de educacidn superior. Este es un tema claramente
conflictivo y solo puede ser despejado a través de una negociacidon aleja-
da de intereses politicos en la que prevalezca el interés nacional.

Otra tension importante es la calidad de la educacion universitaria.
En las @ltimas dos décadas, la sociedad nicaragiiense ha sido muy critica
respecto a la capacidad de las universidades publicas de formar buenos
profesionales. Independientemente de la validez de estas criticas, parece
fundamental que para enfrentar el desafio de la formacion inicial de los
maestros de primaria las universidades reformen sus programas y escue-
las de educacion, a fin de responder a las expectativas de profesionaliza-
cidn del cuerpo docente de la educacion basica.

Los factores sefialados podrian explicar que el MECD atin no se haya
decidido por elevar la educacion normal al nivel universitario y haya op-
tado, en el corto plazo, por perfeccionar las actuales normales, mejoran-
do su perfil técnico y académico.
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La reforma de las normales incluye la modificacion del curriculo de
formacion inicial y actualizacion profesional de los docentes También
incluye estrategias para mejorar la captacion de estudiantes de buen ni-
vel académico, como tomar las calificaciones obtenidas en secundaria
como criterio de admision. Pero la experiencia indica, seglin las autori-
dades, que la aplicacidn rigurosa de estos criterios reduce el ingreso vy,
por tanto, dificulta la captacion de cuotas minimas de nuevos ingresos
para iniciar nuevas cohortes de normalistas.

Superar el estrés docente

Las autoridades reconocen la fatiga fisica y psicologica del magis-
terio y sus repercusiones en el ejercicio de la profesion. Con el objetivo
de aliviar el malestar docente se han puesto en marcha talleres para el
mejoramiento de la autoestima y el crecimiento humano. La expectativa
es desarrollar en los maestros capacidades personales para enfrentarse
a los duelos y al estrés. Estos talleres se realizan actualmente en forma
experimental, pero se espera masificarlos en el corto plazo a partir de la
experiencia adquirida.

Sin embargo, no parece haber politicas para mejorar las condicio-
nes del trabajo docente. Se espera que cada centro haga frente a las
limitaciones de recursos, contando con la creatividad e iniciativa de los
directores de centro y de los propios maestros. También se espera que la
comunidad contribuya con su respaldo moral y material. También se han
realizado algunos esfuerzos para involucrar a las empresas privadas. Uno
de los programas mas destacados en esta direccion es el programa de
apadrinamiento escolar promovido por la Camara de Comercio Ameri-
cana con el apoyo de la Fundacion Americana Nicaragiiense y la Alianza
para el Desarrollo Global. El programa, que se inici6 en el anho 2000, ha
ayudado a unos 160 centros a aliviar sus carencias de recursos pedagogi-
cos y de mobiliario. Ha contribuido también a mejorar la infraestructura
de las escuelas, la capacitacidon en servicio de los docentes y a mantener
el programa de alimentacion escolar!?. Otra politica en el mismo sentido
se orienta a fortalecer las capacidades gerenciales, de gestion social y
liderazgo pedagodgico de los directores de centro.

10 Entrevista con Lorena Zamora, directora del Programa de Apadrinamiento Escolar de la
Camara de Comercio Americana, 4.1.05.
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Un nuevo perfil de los directores de centro

Dentro del esfuerzo general de dignificacion de la profesion docente,
tiene mérito la politica de dar a los directores de centro un nuevo perfil,
que contribuya a un mejor tratamiento del personal docente. La expecta-
tiva es transformar a los directores en lideres pedagdgicos que promue-
van la capacitacion en el centro y el trabajo en equipo. Pero esta politica
es insuficiente si no se adopta una nueva filosofia institucional sobre el
quehacer profesional docente.

Las declaraciones del ministro de Educacion revelan desconocimien-
to de la naturaleza profesional y especializada de la tarea de ensefar. Es
cierto que la vocacidon es un factor clave del buen desempefo docente,
pero ensefar es una tarea cada vez mas compleja. Las corrientes peda-
gbgicas han cambiado mucho en los Gltimos tiempos, y las demandas
sociales a la escuela son hoy mas ambiciosas y exigen formacion espe-
cializada y permanente del profesorado.

Una nueva filosoffa institucional requiere fortalecer la cultura pro-
fesional de los maestros nicaragiienses y que la formacion se conciba
como un proceso intrinseco y permanente que se centra en procesos de
colaboracion y autorreflexion en el ambito de trabajo. Requiere también
concebir al maestro competente como alguien que tiene influencia y con-
trol sobre el proceso y los recursos que necesita para hacer su trabajo.
Esta toma de conciencia contribuiria a la revalorizacidn profesional del
magisterio y de la educacidn como la principal inversion de la sociedad
para su desarrollo econémico y bienestar social.
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Capitulo 7.
El caso de Repuiblica Dominicana

Radhamés Mejia, Gineida Castillo, Fdtima Portorreal y Minerva Vincent

A. CARACTERISTICAS GENERALES DEL PERSONAL DOCENTE

La estructura académica del sistema educativo dominicano se or-
ganiza en funcion de niveles y modalidades, ciclos y grados. Para la
gestion del sistema educativo se han establecido dos Secretarias de
Estado: una se ocupa del nivel de educaciéon superior y la ciencia y
la tecnologia, y otra gestiona los niveles educativos inicial, basico y
medio.

En los anos 2003-04 la Reptblica Dominicana contaba con unos
75.000 docentes, distribuidos en tres sectores: publico, privado y se-
mioficial. El sector pablico es el que ocupa la mayor cantidad de pro-
fesionales en esta rama (70,3%), ya que es responsabilidad del Estado
garantizar educacion basica gratuita a la poblacion.

Entre 1998 y 2003 el ntmero de profesores aumentd en el sector
publico y decrecid en el privado. El incremento en el sector pablico fue
mayor en los niveles inicial y medio y menor en el nivel basico. Esto se
corresponde con la tendencia de la matricula estudiantil: el nivel basico
ya ha alcanzado gran cobertura, mientras que el inicial y el medio, que
habian quedado rezagados, han comenzado a ampliarla, lo que se refleja
en un incremento del nimero de profesores requeridos para atender la
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demanda'. En 1998 los profesores de basica representaban un 66% del
total de profesores, proporcion que disminuyd a 63% en el 2003.

La cantidad de docentes del sector pablico (incluyendo todos los
niveles y modalidades) crecid un 3,5% anual desde 1998 al 2003. Sin
embargo, en el sector privado disminuy6 un 5,0%. Esta diferencia guar-
da relacion con la cantidad de estudiantes, que aumentd un 5,3% en el
sector pablico y un 1,2% en el privado. La relacion alumno/docente en el
sector plblico paso de 41 a 37, mientras en el sector privado aument6 de
18 a 20.

La distribucidn geografica de los docentes del sector pblico no ha
cambiado en forma significativa. Aproximadamente seis de cada diez
prestan su servicio en la zona urbana y cuatro en la zona rural. La brecha
urbano-rural se ha ido cerrando en materia de cobertura de educacidon
basica; mientras en 1991 la cobertura en la zona urbana superaba a la
rural en cerca de 20%, en el 2002 esa diferencia habia desaparecido. Sin
embargo, persisten diferencias en las tasas de finalizacidon de los estudios
del nivel basico, ya que la oferta educativa en la zona rural se ha concen-
trado en el primer ciclo, que cubre solo los primeros cuatros ahos.

El cuerpo docente del sector pablico y, sobre todo, de los niveles de
inicial y basica, estd altamente feminizado, situacion comtn en América
Latina. Un 74% de los docentes son mujeres, y en los @ltimos afos la fe-
minizacion ha aumentado en todos los niveles.

En cuanto a la edad y la situacion familiar de los docentes hay poca
informacion oficial. Estudios parciales dan cuenta de que, en promedio,
el profesional de la docencia se ubica en la madurez. Igualmente, mues-
tran que la proporcion de docentes casados o en unidn y con descen-
dientes es alta. Esto hace suponer que constituyen un grupo con fuertes
responsabilidades familiares.

El nivel preescolar experiment6 en los @ltimos cinco afios un incremento del 40%, y dos de
cada tres ninos matriculados en el nivel inicial asisten actualmente a la escuela pablica. La
cobertura neta de la poblacion de 5 afios es de un 67,5%. En el nivel basico, para el grupo
de nifios entre 6 y 13 afos, el porcentaje que asiste a la escuela se ha expandido de manera
notable, de 71% en 1991 a 86% en el 2002. Cabe indicar la tendencia sostenida a mejo-
rar la tasa de cobertura neta entre las ninas, que subid a 88%. La cobertura de educacidon
media para los jovenes de entre 14 y 17 afios pasd de 25% en 1991 a 32% en el 2002, sin
contar los alumnos de secundaria que estan en sobreedad (aproximadamente la mitad de
los matriculados). La cobertura también es mayor entre las adolescentes. Esta ampliacion
de la cobertura educativa en todos los niveles explica el incremento experimentado por la
poblacion docente en los Gltimos ahos.
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Los docentes suelen provenir de hogares pobres, con bajo capital
social y cultural. Por lo general, son los primeros profesionales de sus
familias. En su mayoria, sus padres se dedican a la agricultura y sus ma-
dres a los quehaceres domésticos (EMROE, 2000).

La situacion economica del maestro de educacion bésica es preca-
ria. Apenas un 36,5% vive en viviendas propias o de su conyuge. Seglin
EMROE (2000), entre el 46% y el 58% de los docentes consultados te-
nian de 1 a 4 dependientes totales o parciales, mientras entre un 23% y
un 40% tenian entre 5 y 9 dependientes. La gran mayoria (84%) estima-
ba que su salario no le permitia satisfacer sus necesidades. Estos datos
cuestionan la idea de que la profesion docente es mayoritariamente un
complemento en los ingresos familiares (EMROE, 2000). Los y las do-
centes aportan todo o casi todo al mantenimiento del hogar.

Entre 1988 y 1993 hubo un fuerte retroceso en el proceso de dotar al
sistema educativo de un cuerpo docente con alta formacidén académica,
que coincidi6 con una crisis econdmica aguda en la Reptblica Domini-
cana. A la salida de la crisis, junto con las reformas econdémicas, por pri-
mera vez se elabor6d un Plan Decenal de Educacion (1992-2002), en cuya
formulacion hubo participacidon de todos los sectores. El mejoramiento
de los niveles de titulacion a partir de 1993 coincide con el inicio de este
plan y de un proceso sostenido de crecimiento econémico.

La década del noventa fue, sin lugar a dudas, un periodo de impulso
a la educacion dominicana?. El Plan Decenal de Educacion sirvio para
detener el deterioro de la situacidn del maestro e iniciar de un proceso
de mejora de los niveles de titulacion’. Actualmente los docentes del ni-
vel basico poseen en su mayoria un titulo universitario, de dos o cuatro
anos, para la docencia. Los maestros sin titulo, que eran el 16% en 1992,
habfan descendido al 7% para el 2002. La experiencia demuestra que hay
una estrecha vinculacidn entre los ciclos econdmicos y el comportamien-
to de variables educativas.

El maestro dominicano del nivel bésico tiene en promedio 7,5 afhos
de experiencia y 38,9 ahos de edad. En su gran mayoria solo se dedica a

2 Por entonces el salario real de los dominicanos crecid en un 55%, el desempleo se redujo
de 9,2% a 6%, el ingreso por habitante se incrementd en un 131% y la inversion del go-
bierno en educacion aumentd de 1,35% del PIB en 1989 a 2,6% en el afho 1999.

Se contrataron unos 14.000 maestros y se inicid un proceso de capacitacion en servicio
que mejord sustancialmente los niveles de titulacion existentes al inicio de la década. Es
evidente que a partir de 1993 ha habido un esfuerzo sostenido por mejorar los niveles de
titulacion.
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la actividad docente, aunque un 31,7% tiene un segundo trabajo al cual
destina en promedio 19 horas semanales. Esta cifra contrasta con la si-
tuacion del maestro de media, que en un 83% tiene un segundo trabajo al
que le dedica en promedio 24 horas por semana. El segundo trabajo suele
desarrollarse en el campo educativo.

B. PRINCIPALES RASGOS DE LA FORMACION

Durante mucho tiempo en el pais prevalecio la formacidon profesional
del maestro normal*. En la actualidad los docentes que tienen solo el
titulo de las escuelas normales son el 9,6% de todos los profesores del
sector publico, proporcion que para el nivel basico aumenta a 11,1%.
La politica establecida es la de elevar los niveles de formacion de todo
el magisterio hasta la licenciatura, para que tengan como minimo cuatro
anos de formaciodn superior. De esta manera, para ejercer el magisterio se
requeriran 16 afos de estudio.

El sistema de formacion y perfeccionamiento del personal docente
se establecido mediante la Ley de Educacidn General 66-97, que cred el
Instituto Nacional de Formacion y Capacitacion del Magisterio (INAFO-
CAM). Como instancia descentralizada, este instituto coordina los pro-
gramas de formacidn inicial, de capacitacidon en servicio y de desarrollo
profesional del personal docente en todo el pais. Con este propdsito debe
trabajar de manera articulada con todas las instituciones de educacidon
superior.

Las instituciones responsables de la ejecucidon de los programas de
formacion son las antiguas escuelas normales, ahora institutos superiores
de formacion docente (ISFD), y las universidades. Los ISFD son insti-
tuciones de educacidon superior con derecho a otorgar, en el area de edu-
cacion, todos los titulos y niveles contemplados en la Ley de Educacidon
Superior.

4 Desde 1879 figuran en la legislacion dominicana las escuelas normales (Morrison, 1993),
que tuvieron gran impacto en la sociedad de finales del siglo XIX. Se trataba de un régi-
men de formacion docente con una duracion de dos anos y al que se podfa ingresar habien-
do aprobado el 2° aho de educacidon media. A partir de la Ley General de Educacidon 66-97
se establecid como requisito para el ingreso a la docencia un titulo de nivel terciario de por
lo menos dos afos de duracion, y las escuelas normales se convirtieron en instituciones de
educacion superior. Con esta decision el requisito de ingreso se elevo a la educacion media
completa.
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La formacion inicial que reciben los aspirantes a docentes esta cen-
trada en la capacidad técnica, en los conocimientos de las respectivas
areas y en la conciencia ética en todas sus dimensiones. Se ingresa con
los estudios del nivel medio y los titulos son de Profesorado y Licen-
ciatura en Educacion Basica, Educacion Inicial y Educacion Fisica. Los
licenciados en otras disciplinas pueden certificarse como profesores si
cursan 20 créditos (aproximadamente unas 300 horas) en el area pedago-
gica.

La educacion superior se regula mediante la Ley de Educacion Su-
perior, Ciencia y Tecnologia (139-01), que en el articulo 23 establece los
niveles de formacion:

* un nivel técnico superior que otorga el titulo de técnico superior, el
de tecndlogo, el de profesorado y otros equivalentes;

e un nivel de grado que otorga los titulos de licenciado, arquitecto, in-
geniero, médico y otros equivalentes;

e un nivel de posgrado que otorga los titulos de especializacion, maes-
tria y doctorado.

Tanto los ISFD como las universidades contemplan estos tres niveles
en sus programas de formacion docente.

En la actualidad, Reptiblica Dominicana tiene seis recintos de forma-
cidn de maestros coordinados por el ISFD Salomé Urena, que funciona
como sede rectora. Estos seis recintos estdn constituidos por las cinco
antiguas escuelas normales y la Escuela de Educacion Fisica. Su ubica-
cidn geografica responde a la demanda de capacitacion en las distintas
regiones del pafs. Ademés estan las universidades, que desempefian un
papel importante en la formacion de maestros.

La formacion profesional del educador en el nivel de licenciatura
tiene una duracion de cuatro anos. Al finalizar los dos primeros se cer-
tifica al estudiante de pedagogia con el titulo de Técnico o Profesor en
Educacion, con el cual puede ingresar al sistema educativo. La titulacidon
como Licenciado se otorga al finalizar los cuatro afos. Los programas de
formacion inicial que apoya INAFOCAM incluyen: Profesorado en Edu-
cacion Inicial, Profesorado en Educacidon Basica, Licenciatura en Educa-
cion Basica, Profesorado en Educacion Fisica y Programas de Inglés y
Francés para maestros.

A pesar de los avances obtenidos, las inversiones no se reflejan en la
mejoria de los procesos educativos en el aula. Algunas de las problema-
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ticas y limitaciones de los programas de capacitacion de los docentes son
las siguientes (SEE, 2003:56):

e Hay desfase entre los planteamientos pedagbgicos y el desarrollo de
los programas de formacidn docente.

* No se aprecian cambios en los aprendizajes de los estudiantes.

* No se aprecian cambios en las practicas de aulas; no hay seguimiento
ni acompanamiento del docente para observar como pone en practica
lo aprendido.

e Faltan estandares y mecanismos eficaces de evaluacidon de los pro-
gramas y sus egresados.

* Los planes de estudio no toman en cuenta el contexto en que el
maestro se desenvuelve.

* Los docentes universitarios muchas veces carecen de capacidad y ex-
periencia para el disefho y la ejecucion de programas innovadores.

* No hay novedades en los contenidos ni en las formas de ensenar.

e El docente realiza un trabajo aislado, centrado en la accion indivi-
dual; no se fomenta el trabajo en equipo.

C. CONTEXTO DE ACTUACION
La ley 66-97° clasifica a los docentes en:

e educadores, quienes ejercen la docencia directamente;

e técnicos docentes, empleados con titulo habilitante para el ejercicio
docente que realizan labores de planificacion, asesoria, supervision,
orientacidon u otras actividades vinculadas con las politicas educati-
vas:

* funcionarios administrativos-docentes, que se ocupan de la direc-
cidn, supervision, coordinacion y otras actividades de indole admi-
nistrativa relacionadas con el proceso educativo.

Para cada uno de estos tipos de docentes la ley establece un escala-
fon o régimen legal que define los diferentes cargos y categorias en la
escala que puede alcanzar cada tipo de docente durante el desarrollo de

e Articulo 6 y Reglamento del Estatuto Docente.
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su carrera, diferenciando entre el ascenso a cargos de mayor jerarquia y
el ascenso a una mayor categoria dentro del mismo cargo. La evaluacidon
del desempefio es uno de los factores que se consideran para el ascenso.

Uno de los objetivos explicitos del Reglamento es permitir que “Los
docentes que se encuentran ejerciendo sus funciones [puedan] mejorar
su posicion en el escalafon sin abandonar la docencia, sea ascendiendo a
un cargo de mayor jerarquia o a una mayor categoria dentro del mismo
cargo [...]7°. Esta disposicion tiene como proposito corregir el viejo pro-
blema de que, para mejorar sus condiciones de trabajo, un buen profesor
debia dejar la docencia por un puesto administrativo.

Las relaciones de trabajo de los docentes con el Estado se regulan
por una normativa particular. El docente es designado para una plaza
determinada y ello genera una relacion vinculante que define un con-
junto de obligaciones y derechos de ambas partes. Normalmente, las
propuestas para el nombramiento de maestros surgen de la direccion de
las escuelas o de la propia comunidad, que tramitan la solicitud ante los
distritos escolares y estos la gestionan ante la Secretaria de Estado de
Educacion. En otros casos el proceso sigue mecanismos susceptibles de
recibir influencias de tipo politico.

Los maestros que ingresen al sistema gozan de estabilidad en el
ejercicio de sus labores. El ingreso estd condicionado a la existencia de
vacantes, que son cubiertas mediante concurso de antecedentes, prueba
de oposicion y entrevista personal. El avance lo determina la evaluacidon
del desempeho.

La retribucidn estd compuesta por un salario basico e incentivos
(SE, 2003: 77). El primero se establece de acuerdo con el cargo y la ca-
tegoria, mientras que los incentivos son compensaciones salariales por
evaluacidon de desempeno, ahos de servicio y titulacion (grado académi-
co superior al requerido). Luego del establecimiento del nuevo Estatuto
Docente, en el 2003, los incentivos representan cerca del 25% del salario
total’.

Entre 1961 y 1991 hubo un proceso acelerado de empobrecimiento
de los maestros dominicanos. Como hemos visto, con el Plan Decenal y
el auge econdmico de la década de los noventa se inicid un proceso de

6 Reglamento del Estatuto Docente.
Esta estructura de incentivos simplifica la estructura previa al reducir a 3 los anteriores 16
incentivos.
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recuperacion del salario docente que se detuvo en 1999, sin que la re-
cuperacion hubiera llegado a restituir el valor real del salario base a los
niveles de 1962. El salario de un profesor de educacidn basica equivale
actualmente al 82,9% del salario promedio general.

En el sector privado la situacion es atn mas dificil, por cuanto los
salarios son muchas veces menores que los del sector pablico. En un es-
tudio realizado en el afo 2000, Liz y Ogando (2003: 53) encontraron que
el salario de los maestros pablicos era en promedio un 46% mayor que el
de los privados.

En la Repuablica Dominicana los docentes son contratados por tanda,
de cuatro horas en el nivel inicial y cinco horas en el nivel basico. En
general, los docentes de los centros educativos plblicos del nivel basico
trabajan mas de una tanda (méas de 40 horas en las aulas) y en el caso de
la zona urbana muchas veces lo hacen en escuelas diferentes y fuera de
la comunidad donde residen (SE, 2002, p. 21).

Independientemente del salario, a un profesor le resulta muy dificil
impartir siete u ocho horas de docencia por dia, preparar sus clases, co-
rregir examenes y tareas, asistir a las reuniones de la escuela, hablar en
privado con sus estudiantes, conversar con los padres y madres, partici-
par en las actividades con la comunidad y realizar otras tareas que las
autoridades educativas entienden que les corresponden.

En este sentido podemos decir que los docentes del nivel béasico se
caracterizan “por el pluriempleo, la escasez de tiempo, el acceso limi-
tado a bienes materiales y culturales, la ausencia de espacios para la
reflexion y el intercambio profesional unido a la desvalorizacidn social
de la profesion™ (SE, 2003b, p. 44). El panorama descrito demanda una
revision de las politicas y disposiciones existentes.

Una de las metas que se propuso el Plan Decenal de Educacion fue
eliminar el concepto de tanda del sistema educativo y garantizar para
el ano 2000 que todo el personal docente estuviera contratado a tiempo
completo. Estamos muy lejos de llegar a esa meta. De hecho, el nimero
de tandas se ha multiplicado, agravando la situacion con el paso de los
anos. Este no parece ser un punto en el que las autoridades concentren
esfuerzos.

A este problema se suma el ausentismo. Las frecuentes inasistencias
de los docentes, asi como los comprimidos horarios establecidos, tienen
como consecuencia un reducido calendario escolar y evidencian el inade-
cuado sistema de control de asistencia y cumplimiento.

La solucion que demandan las dificultades descritas no es de tipo
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normativo, pues el Reglamento del Estatuto Docente precisa las obli-
gaciones del docente en estos términos, sino de tipo administrativo: un
sistema de informacion que permita monitorear con objetividad el cum-
plimiento de la jornada laboral por los docentes distribuidos en todo el
pafs.

Recientemente se ha puesto en ejecucion un sistema de informacidon
que permite el seguimiento y control de la jornada docente, pero su fun-
cionalidad ain esta a prueba.

Capacitacion en servicio y desarrollo profesional

Desde 1993 se han venido desarrollando programas de formacidon en
servicio para docentes, principalmente, y para directivos del sistema edu-
cativo. En este sentido se puede mencionar el Programa de Profesionali-
zacidn para Maestros/as Bachilleres en Servicio (PPMB), dirigido a los
maestros de educacion bésica que no poseen formacion en educacion, en
el que participaron las universidades y los ISFD. Con un propdsito simi-
lar, también fue desarrollado el Programa de Capitacion de Maestros/as
Normales en Servicio de Educacion Bésica, bajo la responsabilidad de
cinco universidades.

La implementacion de estos programas de capacitacion de maestros
ha tenido, en general, un impacto positivo, pero insuficiente para mejo-
rar los niveles de desempeno del docente y la calidad de la educacidon en
la medida en que se requiere.

Ademas de los programas mencionados, también se ofrece formacidon
continua a través de seminarios, talleres, diplomados, conferencias, gru-
pos de reflexidn, intercambios de experiencia, pasantias con docentes y
capacitacion de verano®.

Evaluacion del desempeiio docente

En Republica Dominicana se contempla la evaluacion del docente en
las siguientes circunstancias:

8 Las actividades de corta duracidon se programan durante el verano y otros cursos se reali-
zan durante el ano escolar. Hay facilidades para el personal docente que desee participar
en programas de posgrado o actividades que contribuyan a su desarrollo profesional: otor-
gamiento de becas, concesiones en el horario y, en los casos de actividades de corta dura-
cion, materiales de apoyo, estadia y transporte.
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e en periodos de prueba, para aquellos que alin no pertenecen al sistema;

e evaluacidn ordinaria realizada en un periodo no mayor de tres ahos a
los docentes en servicio;

e evaluacidn especial ordenada por la SEE por interés institucional,
cuando la considere necesaria.

La evaluacidn toma en cuenta el nivel de formacion académica, la
apropiacion y aplicacidon del curriculo, los resultados de los alumnos, el
cumplimiento de normas y reglamentos, las relaciones interpersonales, el
liderazgo, la autoformacidon permanente y la actitud hacia el trabajo en
equipo.

Otro mecanismo de evaluacidn permanente establecido por el Re-
glamento es el registro o historial individual de docentes. Se trata de
un expediente en el que se recogen los datos personales del docente, los
cargos desempenados en el servicio educativo oficial y los resultados
de todas las evaluaciones realizadas dentro de las normas fijadas por la
SEE y la Ley General de Educacion 66-97. Ademas, incluye informacion
relativa a su participacidn en comisiones, asi como en talleres, congresos
y seminarios, publicaciones, reconocimientos sanciones, etc. El historial
servird de base para los concursos de promocidn. Lamentablemente,
estos registros histdricos no suelen generar medidas que favorezcan las
acciones correctivas.

Es conocida la resistencia de los docentes a la evaluacion. Cerca del
90% de los entrevistados estuvieron muy en desacuerdo o en desacuerdo
con la evaluacion del desempeno (Rama y Navarro, 2004: 324). Se hace
necesario crear una cultura de la evaluacidon como factor determinante
de la mejora de la calidad de los procesos pedagogicos y de la calidad de
la educacidn en un sentido amplio; para ello es necesario dar a la super-
vision y la evaluacion la prioridad que merecen dentro de las politicas
plblicas en el area de la educacion, y que esta prioridad se demuestre
asignando los recursos adecuados.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES

Sobre la formacion académica

En las entrevistas, los docentes expresaron abiertamente el deseo de
seguir estudiando, ya que entienden que pueden mejorar su desempe-
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flo, desarrollar nuevas estrategias pedagdgicas, aumentar sus ingresos y
tener mas poder para demandar cambios en las estructuras del sistema
educativo. Las limitaciones econdmicas, la carga familiar y la extension
de los horarios de trabajo son algunos de los obstaculos que les impiden
alcanzar tal deseo.

Reconocieron la necesidad de formarse para “sacar un mejor producto
a la calle” y valoraron los esfuerzos de sus instituciones y de las diversas
instancias de la Secretaria de Educacidn para facilitar cursos y talleres y
motivarlos a perfeccionarse en sus labores educativas, pero consideran
insuficiente el apoyo recibido. Una de las entrevistadas manifesto:

Me falta mucha preparacion para asi rendir una mejor labor; no he
podido iniciar un posgrado por limitaciones econdmicas y mi gusto
serfa continuar estudiando. Aunque hay mucho interés en el docente
en cuanto a la formacion, tenemos muchos limites®.

Los docentes entienden que, aunque la formacion recibida fue buena,
priorizd la ensehanza de contenidos y menos la formacion en valores.
Ello les hace sentir que les faltan instrumentos para responder a las de-
mandas de sus estudiantes.

La formacion ha sido una prioridad para todos los maestros, pero el
esfuerzo para lograrla ha sido muy personal y doloroso. Aunque se ofre-
cieron becas o algin tipo de ayuda para concluir los estudios, muchos
han tenido que financiarlos personalmente. Algunas veces el financia-
miento fue otorgado con criterios politicos.

[...] ha sido una prueba, yo creia que no podria terminar de estudiar,
lo cogia, lo dejaba y asi fue que terminé de estudiar, sin ayuda de na-
die, solo con mis brazos y la garganta. Me fajé hasta donde pude, el
dolor ha sido grande, pero terminé. No puedo seguir porque no tengo
ayuda. Las becas solo unos pocos la consiguen, los que son del parti-
do de turno!©.

Esta sensacion de que algo les falta hace que los docentes deseen se-
guir preparandose. Para esto requieren que se les financien los estudios,

9 Informante de San Pedro de Macorfs.
10 Informante de San Pedro de Macorfs.
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porque no tienen los recursos econdémicos para alcanzar una preparacion
como la que pretende la Secretaria de Estado de Educacion. El costo de
sus estudios de posgrado requiere de una remuneracion estable, tiempo y
disponibilidad:

No me faltan los deseos. He tenido que dejar de estudiar varias ve-
ces. Me iba en bola!! todos los sabados, pagaba como podia la universi-
dad, no comia en la universidad para ahorrarme los chelitos... Imagine
usted como se puede llegar. Aprendi mucho, casi pierdo la vida en eso!2.

Percepcion de la profesionalizacion

La profesion docente es vista como una carrera fundamentalmen-
te vocacional y de mucho sacrificio debido a la entrega que es preciso
realizar diariamente en la labor de ensenanza. Ahora bien, cada docente
entiende la profesion de acuerdo con su experiencia. Por ejemplo, una
maestra expresa lo siguiente:

A mi me gusta la educacion, los nilos me motivan a dar todo lo que
s¢ y a poner los medios personales. El trabajo con los nifios es un
don, como una vocacion que he recibido de Dios!3.

Esto no impide que la docencia sea percibida como un servicio que
debe ser remunerado, como toda practica profesional:

Si bien la profesion se considera un apostolado, la gente entra a edu-
cacidon muchas veces producto de las circunstancias o del momento
que nos toca vivir. Yo entré muy joven y realmente los incentivos no
eran muy buenos; todavia no siguen siendo una cosa del otro mundo,
pero han mejorado. Seglin va avanzando el tiempo, uno se va dando
cuenta que uno mas que vender un servicio estd aportando a la socie-
dad, pero hay que ganarse el dinero y toda la profesion que la gente
tiene es para subsistir. El profesional siempre tiene que considerar la
parte econdmical'®.

Irse en bola significa que se consiguid transporte gratuito.
12 Informante de Sabana de La Mar.

Informante de Sabana Grande de Boya.

14 Informante de Santiago.
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En estos enfoques se aprecian diferencias de género. Las mujeres
tienden a definir la docencia como una profesion esencialmente de servi-
cio y sacrificio, motivada mas por valores idealizados vinculados a una
vocacidon. En cambio, la mayoria de los hombres la conciben como una
opcion fundamentalmente laboral. Esta Gltima es la percepcion predomi-
nante entre los maestros urbanos, mientras la primera sobresale en los de
las zonas rurales.

Es interesante advertir que, aun cuando las mujeres son cabeza de fa-
milia, y con ello responsables de sus hogares, las opiniones y percepcio-
nes relacionadas con lo econ6mico aparecen subordinadas a los aspectos
vocacionales.

Las maestras, en su mayoria, han alcanzado un nivel educativo méas
alto (tienen una licenciatura o estan cursando un posgrado) que los maes-
tros.

Los docentes ven la profesionalizacion fundamentalmente como el
proceso de obtener las credenciales académicas para el ejercicio de su
funcidén. No hay un planteamiento que refleje una concepcion mas am-
plia de la profesionalizacion del quehacer educativo.

En cuanto al reconocimiento, se expresa una fuerte tendencia a resal-
tar la propia labor y a enjuiciar a todas las instituciones, sectores o parti-
culares que menosprecian los sacrificios de los maestros:

Lo que uno pide es que se le respete el trabajo. Que se valore su tra-
bajo en el momento en que lo hace. Yo formo parte de un grupo que
nos entendemos, comprendemos y nos valoramos unos con otros!3,

Las condiciones laborales y la valoracion social

Los docentes dominicanos perciben una serie de dificultades y pro-
blemas en el ejercicio de su profesion, entre los cuales se destacan los
siguientes:

* Dbajos ingresos;

e aumento de la jornada laboral y reduccion de las vacaciones sin con-
sultarlos;

e reduccidn de los incentivos sin ningiin tipo de explicacion;

15 Informante de Santiago.
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* insuficiencia de materiales didacticos y de tecnologia educativa;

e planta fisica inadecuada para la docencia, sea por falta de espacio u
otros problemas;

e falta de reconocimiento por parte de las autoridades (Secretaria de
Estado de Educacion) de los esfuerzos que realizan los docentes en
el proceso de ensehanza en condiciones laborales inadecuadas;

e carencia de planes para vivienda y de mejora del seguro médico, en-
tre otros beneficios.

El desempefio de los docentes se ve afectado, ademés, por la vio-
lencia del alumnado, tanto dentro como fuera de las escuelas. Por eso,
demandan respuestas precisas de las autoridades escolares para poder
relacionarse con poblaciones de alto riesgo que desertan de las escuelas
para integrase a bandas y puedan poner en peligro la vida del maestro y
del alumnado.

Los problemas de los maestros son muchos. No hay un escalafon
cuando se entra al sistema; se logra con conquistas posteriores, a través
del gremio magisterial. Un sueldo base de un profesor oscila entre 7 y 8
mil pesos mensuales, aproximadamente, que no da para nada. No se toma
en cuenta la capacidad del maestro en cuanto al salario, pesa mas el tiem-
po y eso hay que mejorarlo. Pero también tenemos un problema grave con
la violencia en la escuela; somos sacerdotes y maestros... En la escuela
basica todos los dias hay pleitos y conflictos entre los muchachos; ellos
se arman en pandillas y viven asediando la escuela. Pese que la Secretaria
tiene una policia escolar, la mayoria de las veces estamos a merced de los
delincuentes y de los problemas que se buscan los alumnos'®.

Los docentes tienen la percepcion de que la falta de valoracidn social
obedece fundamentalmente a factores externos a la profesion. Asumen
que ese bajo reconocimiento se debe a que las altas instancias de la Se-
cretaria de Estado de Educacion no han establecido politicas que frenen
o desmientan las opiniones que los medios de comunicacion masiva emi-
ten sobre los docentes. Consideran que los medios no prestan la debida
atencidn a la figura del maestro, ya que solo toman en cuenta los mo-
mentos en que van a huelgas, por demandas salariales que creen justas,
dados los bajos salarios que devengan y la situacion de pobreza en que
viven. Al respecto opina un entrevistado:

16 Informante de Sabana de la Mar.
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Siento mucha insatisfaccion con los politicos, la sociedad, los perio-
distas. Esta gente piensa que nosotros los maestros trabajamos poco.
No reconocen cOmo trabajamos: sin material didactico, [...] sin re-
cibir ayuda de los padres, con tanta violencia... Tal parece que los
maestros no tienen derecho a vivir y tener familia. [...] La profesion
de maestro ha caido por el suelo debido a que no se les da valor, los
denigran ptblicamente. Deben tener cuidado hasta para vestir, por-
que sobre ellos se cierne un brazo moral muy severo!”.

Consideran los docentes que la desvalorizacién también obedece a
la mala reputacidon de algunos profesionales, el alejamiento de la escuela
respecto de la comunidad, la falta de autoridad de los profesores en las
aulas (violencia, drogadiccion, etc.) y la falta de vocacion.

Existe una dicotomia entre la percepcion que el docente tiene de
como la sociedad lo percibe y la percepcidn que él tiene de su profesion.
En general, se observa la conviccidn de pertenecer a un colectivo profe-
sional que tiene poco reconocimiento social en comparacion con otras
profesiones. Sin embargo, en el plano personal estiman que su profesion
es muy digna, a pesar de tener baja remuneracidon y poco reconocimiento
de muchas personas que no valoran la labor en su justa medida.

Los docentes de escuelas privadas entrevistados creen que la socie-
dad en general percibe al maestro que labora en los centros publicos
como alguien que no hace mucho esfuerzo. Consideran que ellos, en
cambio, son vistos de otra manera. Perciben que se los juzga menos y se
les tiene més estima, y lo atribuyen a que los padres o tutores estan con-
tinuamente evaluandolos y acercandose a los centros de ensefanza, cosa
que no ocurre frecuentemente en los centros pablicos.

Tanto en el sector ptiblico como en el privado los docentes se perci-
ben positivamente. Entienden que estan capacitados para ensehar y que,
pese a las diferencias salariales que pueden darse entre los que trabajan
en centros plblicos y los que lo hacen en escuelas privadas de clase alta,
los esfuerzos y las responsabilidades éticas y educativas son los mismos.
Algunas de las diferencias que advierten entre el sector pablico y el pri-
vado son las siguientes:

* Hay mayor atencion a los estudiantes en las escuelas privadas.

17" Informante de Santo Domingo.
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e Se dan maés clases en las escuelas privadas.
* Los maestros de centros privados son mas valorados socialmente que
los de sectores publicos.

De las diferencias sefialadas, los docentes del sector pablico difieren
solo en lo relativo al tiempo dedicado a la docencia en las escuelas pri-
vadas. Atribuyen la falta de atencidon a la sobrepoblacion estudiantil y, en
consecuencia, para ofrecer un mejor servicio sugieren aplicar politicas
dirigidas a reducir el nimero de estudiantes por aula.

Los maestros nos esforzamos muchisimo con los estudiantes y su for-
macion, pero cuando las aulas estan repletas, hace calor y no hay mate-
riales, no puedo hacer magia. Algunos no ponen atencion y aunque me
preocupo por ellos las fuerzas no me dan. Tengo que seguir adelante!s.

Satisfaccion e insatisfaccion profesional

Los docentes al servicio de los centros educativos del nivel basico
muestran una gran satisfaccion por sus actividades educativas. La voca-
cidon es entendida como uno de los pilares que definen el éxito en la pro-
fesidn; de ahf que relacionen sus logros con el rendimiento y el aprendi-
zaje de sus estudiantes.

Mi satisfaccion se logra cuando los muchachos aprenden los conteni-
dos y se relacionan sin violencia con el grupo!®.

La principal satisfaccidn viene dada cuando el maestro percibe que
el estudiante logra integrarse al grupo y mejorar académicamente como
resultado de la asimilacion de los contenidos y de introducir cambios
en sus sistemas de valores. Los docentes se vinculan con su escuela
(estudiantes y compafieros de trabajo) bajo reglas definidas en términos
afectivos y de logros personales que se traducen casi siempre en el reco-
nocimiento por su trabajo en las aulas. Por ello, el aprecio de los estu-
diantes, de los directores y de los padres es el mayor éxito alcanzado por
un maestro. Al respecto, una entrevistada expresa:

18 Informante de San Francisco.
19 Informante de San Pedro de Macoris.
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Yo me siento satisfecha porque entiendo que, en la medida que ta ofre-
ces y das, de esa misma forma vas a recibir. Una de mis satisfacciones
es encontrarme con un individuo que hoy ya es profesional y que de
alguna forma uno ha contribuido con su formacidn; eso te hace sentir
bien y te hace ver lo importante que fue tu interaccion con ellos?.

Los docentes no se perciben como parte del sistema educativo. Esta
percepcidn se evidencia cuando afirman que los responsables del sistema
educativo dominicano no los valoran en su justa medida y que apenas les
informan de las prioridades y metas que se proponen. La mayoria se en-
tera por los periddicos de las actividades relacionadas con la educacion y
ello se debe a la rigida estructura jerarquica que caracteriza al sistema.

Pocos docentes conocen las prioridades de la Secretaria de Estado
de Educacidon para este nuevo ano escolar, y se enteraron a través de los
medios de comunicacidn, ya que no fueron informados por sus superio-
res inmediatos.

Se ha hablado mucho por periddico del calendario escolar, de los
planes de tecnificar y elevar el nivel de preparacion del sector educa-
tivo. Han puesto entre sus prioridades que el mayor niimero de nifios
tenga acceso a las escuelas ptblicas, por eso se ha dicho que no se
puede poner limitaciones a las inscripciones. También han hablado
del nimero de escuelas y de aulas, pero de modo particular se ha he-
cho hincapié en el calendario, no sé como se hara en la nocturna con
el problema de los apagones?!.

La principal insatisfaccion que los docentes refieren acerca de su tra-
bajo estd relacionada con el salario que reciben. Se manifiestan desani-
mados y pesimistas, por un lado, porque lo que se les paga no es propor-
cional a la labor que realizan y, por el otro, porque tienen que enfrentar
muchos obsticulos en las aulas. A manera de ejemplo sehalan la violen-
cia, la falta de recursos didacticos, la falta de interés de los ninos, la so-
brepoblacion estudiantil, los problemas relacionados con el aprendizaje,
el poco interés de los padres en comunicarse y ayudar con los trabajos de
sus hijos, y los problemas relacionados con la planta fisica.

20 Informante de Santo Domingo
21 Informante de Santo Domingo.
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También, aunque en menor medida, expresan insatisfaccion por las
condiciones laborales, la politizacion de las escuelas y los traslados in-
justificados. Seglin un entrevistado:

Las limitaciones salariales, la falta de un techo, un transporte... de-
ben ser considerados como los problemas méas importante del profe-
sorado?2.

En términos generales, los docentes encuentran que la gestion educa-
tiva intenta mejorar y producir cambios, pero consideran que el sistema,
tal cual se ha conformado e instituido, no puede brindar una atencidén
especial a los maestros de basica ni a los estudiantes.

Expectativas de futuro

En el ambito de las expectativas respecto a la profesion, los docentes
plantean dos cuestiones basicas. La primera esta relacionada con el me-
joramiento de los salarios y de la capacitacion profesional; la segunda,
con aspectos relativos a la estructura misma del sistema educativo.

Las esperanzas se vislumbran en el marco de transformaciones de la
sociedad en general y del propio sistema educativo. Creen que la socie-
dad dominicana se ha vuelto méas exigente en sus demandas, dada la cri-
sis econdmica y social que ha experimentado en los Gltimos afos. Prevén
que el sistema educativo cambiara por las exigencias sociales y que esos
cambios resolveran los problemas cronicos, a saber: falta de infraestruc-
tura, de materiales didacticos y sobrepoblacidn estudiantil. En general, el
maestro tiene la sensacion de que se le debe dar un mayor protagonismo
en las decisiones que toma el sistema educativo.

En relacidon con la profesidn, plantean que el futuro se muestra pro-
metedor, ya que los nuevos tiempos exigiran mayor preparacidon de los
docentes y eso conducirad a mejorar el servicio que ofrecen. Igualmente,
esperan que el sistema no se limite en el futuro a fiscalizar a los maes-
tros, como lo hace actualmente. Tienen la expectativa de que los provea
de las herramientas necesarias en el campo profesional para que desde el
aula ellos puedan afrontar con flexibilidad y profesionalismo las deman-
das de los estudiantes y de la sociedad.

22 Informante de Santo Domingo.
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También hay quienes miran hacia el futuro con pesimismo y conside-
ran que el sistema educativo es una estructura cerrada, jerarquica y muy
politizada, orientada mas a la fiscalizacion que a la creatividad, y que
fracasara si no cambia radicalmente. Un maestro expresaba al respecto:

Vamos a fracasar si esos cambios no se dan. El sistema educativo do-
minicano debe ser transformado; hoy por hoy estamos involucrados en la
transformacion curricular. Pero esa transformacidon curricular tiene que
ser real, debe aterrizar, no debe estar solo en los titulares sin que de he-
cho se perciba en las escuelas. Debe tener su enfoque en la escuela. Que
el maestro y los estudiantes sientan que cambid la forma de ensefar. No
que cambid para mal, que cambid para mejorar. Por ejemplo, tenemos
computadoras en las escuelas. Bien, ;qué hacemos con esas computado-
ras en las escuelas si a través de ellas los muchachos no adquieren cono-
cimiento integral??3.

Para los maestros el futuro puede traer cambios positivos siempre y
cuando la escuela se acerque mas a los padres y a la comunidad y trans-
forme las aulas en centros de ensefianza con una modalidad participativa,
en las que no solo se ensefien contenidos sino también valores.

En general, los docentes del nivel basico del sector pablico y privado
manifiestan la voluntad de asumir los retos que el futuro presenta y de
seguir luchando para producir cambios sustanciales que transformen las
estructuras del sistema educativo. Mostraron interés en prepararse acadé-
micamente para propiciar cambios que abran la escuela a la comunidad.
Desean ser vehiculos de transmision de valores para frenar la violencia
de la sociedad en la que se desenvuelven y no dejarse dominar por la
frustracion que se deriva de las debilidades del sistema y de la falta de
una remuneracion ajustada a las necesidades.

Los docentes del nivel basico tienen la sensacion de que existe un
distanciamiento entre sus expectativas personales, los afectos hacia sus
alumnos y la adquisicion de nuevos conocimientos pedagdgicos, por un
lado, y, por el otro, la realidad vivida en las aulas, con sus carencias y
dificultades. Esto, aunque no se expresa abiertamente, repercute en sen-
timientos de desanimo y frustracion.

En términos generales, el punto de vista de los docentes se resume en
las siguientes cuestiones:

23 Informante de Sabana de La Mar.
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* La manera de definir su profesidon se sita en el ideal vocacional y
en la posibilidad de tener un justo salario. Esto se observa tanto en el
sector pablico como en el privado.

e Salvo excepciones, no tienen una vision pesimista sobre su insufi-
ciente preparacion como docentes, ya que consideran que la mayoria
se ha preparado académicamente y tiene la expectativa de mejorar,
por medio del estudio, aun procurando por sus propios medios los
recursos necesarios para financiarlo.

* Consideran que la Secretarfa de Estado de Educacion debe financiar
los estudios de licenciatura y de posgrado, ya que los maestros care-
cen de los recursos necesarios para seguir preparandose académica-
mente sin afectar el presupuesto de la familia.

e Es generalizada la percepcidon de que la profesidon no es atractiva por
la remuneracidn recibida, pero es satisfactoria en términos emocio-
nales y afectivos. Existe la expectativa de que en el futuro la satis-
faccidon profesional se pueda acompanar de un salario justo.

* No expresan una vision clara de como podran producirse las pro-
fundas transformaciones que necesita el sistema educativo vigente,
aunque consideran la necesidad de implementar medidas tendentes
a cambiar la situacion actual. En especial sefialan como necesario
el aumento salarial, el mejoramiento de la infraestructura escolar,
mayor profesionalizacidn, respeto al escalafén magisterial, dispo-
nibilidad de recursos didacticos y aplicacion de nuevas tecnologias
educativas.

* En términos profesionales, no tienen claros los medios para enfrentar
los problemas que se les presentan en su quehacer. Toda la problema-
tica es asociada y referida al gremio magisterial y a la posibilidad de
que el sistema mismo se reforme.

* Tienen en general la conciencia de pertenecer a un colectivo profe-
sional que no esta siendo reconocido socialmente.

* La mayoria considera que la sociedad ha juzgado mal a los maestros
por la desinformacion, las experiencias de las huelgas escolares, los
problemas relacionados con la sobrepoblacion estudiantil, los planes
de estudio inadecuados y la falta de materiales didacticos. Este con-
junto de factores impide que la poblacion estudiantil de las escuelas
plblicas reciba una mejor ensehanza.

* No perciben diferencia en la ensehanza que reciben los estudiantes
del sector privado y del ptblico. Sehalan que los maestros que estan
ensefiando en ambos sectores son los mismos, pero que en los cen-
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tros privados hay mejores condiciones para ensefiar, mas recursos y
mejor disposicidn de los padres a colaborar.

* Hay consenso en torno a la poca disposicion de los padres a vincu-
larse con la ensefanza de sus hijos. Entienden que la poblacion que
se forma en las escuelas plblicas es mayoritariamente muy pobre,
los padres trabajan para buscarse el sustento y carecen de formacion.
Ademas, manifiestan que la estructura escolar no tiene mecanismos
para el acercamiento directo entre los tutores y los maestros.

e Consideran que la Sociedad de Padres, Madres y Amigos de la Es-
cuela ha servido mucho en las zonas rurales, pero no asi en la ur-
bana. Opinan que no ha podido solucionar la falta de interés de los
padres en cuanto a la ayuda que sus hijos deben recibir diariamente
para realizar sus tareas.

e Expresan que los funcionarios de la Secretaria de Educacidén no han
ayudado a desmentir ni a mejorar la imagen distorsionada que se ha
proyectado sobre los educadores. Consideran que esa falsa imagen
conviene a las autoridades educativas para manipular al sector en
términos politicos y presionar al gremio magisterial.

* En cuanto al mejoramiento de los centros escolares, especialmente
para el nivel basico, se muestran pesimistas. Consideran que la Se-
cretaria de Educacion se ha caracterizado por prometer y no cumplir
€S0s COMPromisos.

E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACION DOCENTE

Al igual que en otros paises de América Latina, en la Reptablica Do-
minicana se evidencian una serie de rasgos que caracterizan el colectivo
docente, tales como la baja remuneracion, la feminizacion de la labor,
el bajo capital social, el desfase entre los planteamientos pedagdgicos y
los procesos que se desarrollan en los programas de formacidon docente,
las malas condiciones laborales y las escasas expectativas en el orden de
politicas piblicas que puedan favorecer mejores condiciones para ejercer
la profesidon docente.

En consecuencia, para encaminarse a la profesionalizacion del do-
cente dominicano se necesita impulsar politicas educativas duraderas
que promuevan condiciones laborales adecuadas, una formacion inicial
de calidad, instancias de desarrollo profesional y una gestion y evalua-
cidon que fortalezcan a los docentes en su tarea de ensehanza. También se
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requiere una vision mas amplia e integral de lo que significa la profesio-
nalizacion del docente y de la docencia.

Modelos y estrategias

La formacidon docente aparece como uno de los desafios dentro de
las politicas docentes en el pafs, ya que al parecer hay una percepcidon
de que las mejoras en el campo de la formacion docente estan por deba-
jo de los esfuerzos realizados hasta el momento. Por eso, el modelo de
formacion inicial y desarrollo profesional y formacion en servicio de los
docentes esta en proceso de replanteamiento.

La formacion inicial se realiza en el nivel superior, y las institucio-
nes responsables de la ejecucidon de los programas de formacidn son los
institutos superiores de formacion docente (ISFD). Pero, ademaés del
Estado, las universidades ofertan programas de formacidn al personal
docente bajo la coordinacidn del Instituto Nacional de Formacién y Ca-
pacitacion del Magisterio (INAFOCAM) como instancia descentralizada.

En el afo 2004 se aprobd un plan de estudios, con la participacidon
de las universidades y los institutos de educacion superior para la for-
macion del personal profesional del sistema educativo, mediante el cual
se esta llevando a cabo la formacidn inicial de los docentes. A partir del
2006 se contemplan acciones que incluyen, ademas, la definicion de un
nuevo programa de formacion de formadores, otro para los directores
de escuela, asi como para técnicos o directores de distrito. También esta
prevista la creacidon de un fondo concursable para financiar proyectos de
investigacidon y experimentacion educativa.

En el ambito de la formacidn en servicio y el desarrollo profesional
ha habido un cambio en la concepcidon y en las estrategias de implemen-
tacion de los programas. Los programas vigentes se sustentan en los si-
guientes aspectos:

e Estin concebidos como procesos continuos y permanentes para desa-
rrollar las competencias profesionales y personales que les permitan
desempenar un rol protagonico en la mejora de la calidad del sistema
educativo nacional.

e Siguen un modelo abierto y flexible, que promueve la ayuda mutua,
la autogestion y la autoconfianza, con el fin de lograr el involucra-
miento de todos los actores capaces de afectar la calidad de la educa-
cidon dominicana.
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e Privilegian la participacion y la construccion colectiva del conoci-
miento mediante la investigacidon en la accidn, el trabajo colaborati-
vo, la elaboracion de proyectos, el acompafiamiento y seguimiento a
los docentes en las aulas, entre otras vias.

e Conciben al docente como adulto que aprende y parte de la practica
para volver a la practica, en un proceso de reflexion y de blsqueda
de soluciones a los problemas cotidianos del quehacer educativo.

* Responden a necesidades particulares de cada centro educativo, uti-
lizandolo como laboratorio o comunidad de aprendizaje, en el marco
del proyecto educativo de centro.

e Fomentan el trabajo en equipos institucionales que permita la inte-
raccion entre colegas y que, realizado de forma sistematica, consti-
tuya una oportunidad de crecimiento profesional y de intercambio de
experiencias, conocimientos y practicas innovadoras.

e Consideran que en algunos programas la tecnologia desempena un
papel importante como medio para la capacitacion.

e Estan orientados hacia la mejora del aprendizaje de los alumnos.

Actualmente se han iniciado una serie de proyectos de capacitacion
para docentes del nivel basico que responden a esas concepciones. Estos
proyectos, aunque utilizan estrategias similares, atienden areas curricu-
lares diferentes y concentran su atencion en distintas zonas geograficas.
Lo importante es que dichos proyectos responden a lineamientos y con-
cepciones diferentes a las de los programas de capacitacion o desarrollo
profesional implementados durante la década pasada.

También se contempla la participacidon, en los programas de formacion
del personal profesional del sistema educativo, de profesionales graduados
en areas diferentes a la educacion. La propuesta es la apertura deliberada y
promovida del ejercicio docente a profesionales graduados en matematica,
ciencias de la naturaleza, ciencias sociales, humanidades y otras disciplinas.

Desde la Secretaria de Estado de Educacion Superior, Ciencia y
Tecnologia, a partir del 2006 se incentivan, a través de un programa de
becas, los estudios en ciencias de la naturaleza, ciencias sociales, huma-
nidades y matematica.

Politicas publicas

Aunque la formacidon docente, y en especial la formacidn en servi-
cio, fue el fuerte de las politicas docentes durante la década anterior, las
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evidencias han mostrado que la formacion del docente no basta para su
profesionalizacidon. Es necesario, ademas, contemplar politicas dirigidas
a otros aspectos del ejercicio profesional.

Para profesionalizar la carrera o el quehacer docente, ademéas de
formar al docente, hay que tratarlo como profesional y reconocerle un
ambito en el cual él pueda y deba, de manera autdbnoma o de manera
colegiada con su grupo de iguales, tener la capacidad de decision. Esto
tiene que ver, entre otras cosas, con politicas de descentralizacidon que
devuelvan a la escuela el protagonismo que le corresponde y, dentro de
ella, darle al docente la autoridad que como profesional de la educacidon
debe tener. Hay que reconocerle un dmbito jurisdiccional al docente y
hay que formarlo y crearle condiciones para que dentro de ese ambito él
sea capaz de poner en practica los tres aspectos de toda practica profe-
sional (Abbott, 1988): diagnosticar, hacer inferencia y decidir el trata-
miento a seguir.

Ser capaz de asumir estas responsabilidades implica un cambio de
paradigma, fundamental para que el docente adquiera la centralidad del
sistema montado para dar respuesta a las necesidades y requerimientos
de educacion y formacidn del estudiante y de la sociedad.

La Ley General de Educacidon 66-97 y el Reglamento del Estatuto
Docente crean la normativa que permite la puesta en ejecucion de po-
liticas de profesionalizacidon integrales. El Reglamento, basado en las
disposiciones de la Ley General de Educacion 66-97, que recién esti en
proceso de implementacion, explicita los requerimientos y mecanismos
para el ingreso y la contratacidon del docente.

Las condiciones para el ingreso a la carrera docente son las siguientes:

* Quien ingresa debe ser un “profesional graduado de las escuelas nor-
males superiores, universidades, institutos o entidades superiores de
educacion o areas afines”.

e El mecanismo para el ingreso es el concurso, mediante el cual el as-
pirante muestra los conocimientos y competencias requeridos para el
ejercicio de la funcion a realizar.

e Luego del periodo probatorio de un afio, el docente tiene posibilidad
de participar en programas de desarrollo profesional y capacitacion.

Estas tres condiciones favorecen que el docente desarrolle una serie
de competencias necesarias para el ejercicio de la profesion. También,
como parte de la puesta en ejecucidon del Reglamento del Estatuto Do-
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cente, se planifica la institucionalizacion de la evaluacion del desem-
peno. Esta accion pretende promover, a partir del afho 2006, el forta-
lecimiento de la profesion, asi como su articulacidn con un sistema de
promocidn dentro de la carrera, como parte de una estrategia de rendi-
cidn de cuentas.

En efecto, esta evaluacion no solo servird para mostrar el desempeho
del docente, sino que serd también una manera de rendir cuentas de su
quehacer ante la sociedad, pues los resultados de las pruebas externas he-
chas a los estudiantes seran un factor importante dentro de la evaluacion.

Respecto a las condiciones para la docencia, se contempla lo siguiente:

e Los profesores del nivel béasico se contrataran por 35 horas semana-
les, de las cuales 25 6 30 seran destinadas a la docencia y las restan-
tes al trabajo dentro de la escuela. Disponer de més tiempo permitird
al docente un mayor seguimiento de sus estudiantes y organizar me-
jores situaciones de aprendizaje. Para facilitar el financiamiento y la
administracion del cambio, este se realizard de manera gradual en los
proximos diez ahos. Mientras tanto, se planificard para asegurar que
aquellos maestros que sigan trabajando en dos tandas lo hagan en la
misma escuela.

e El cambio gradual de un profesor de dos tandas a un profesor de una
tanda tendra implicaciones significativas sobre la demanda de nue-
vos docentes y sobre los programas de formacidn y capacitacion de
profesores. Dada la demanda previsible, sera necesario estructurar un
nuevo programa de formacidn que a partir de la experiencia del ante-
rior incorpore nuevas ideas para formar méis y mejores docentes.

e La certificacidon del magisterio como requisito para su permanencia en
el sistema, la apertura del registro de profesores certificados y la crea-
cion de los mecanismos de concurso se contemplan como una politica
a largo plazo, para el 2015. Hasta ahora la simple culminacidén de un
determinado grado académico en educacidon ha sido considerada sufi-
ciente para ingresar al sistema. Sin embargo, la experiencia nacional
apunta a dos aspectos fundamentales: 1) que el requisito exclusivo de
un grado en educacion reduce la diversidad de formacion que requiere
un sistema educativo, y 2) que la diversidad de instituciones formado-
ras demanda una certificacion que asegure que cada profesor tiene las
competencias necesarias para ingresar al sistema.

e A partir del 2006 habra un programa de incentivos, a fin de que el
talento profesional permanezca en el aula. Para ello se hace nece-
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sario introducir, como esta previsto en el Reglamento del Estatuto
Docente, categorias profesorales dentro de la carrera que permitan al
docente progresar econdmicamente dentro del aula.

* Se mejoraran las condiciones salariales, ya que por ley se establece
que el salario del docente se fijara teniendo en cuenta los “indices
del costo de la vida y tasa de inflacidon en el ambito nacional deter-
minados anualmente y en forma sistematica, y las especificaciones
contenidas en el manual de categorias y funciones docentes”. Esto
nunca se ha implementado en el pafs.

e Se desarrollardn procesos de gestion pedagodgica e institucional
eficientes. La escasa sensibilidad de los directores de centros para
asumir el acompanhamiento de la practica educativa como una de sus
tareas prioritarias, sumada a la ausencia de un proyecto educativo de
centro capaz de orientar los procesos y recrear el sentido del trabajo,
pone de manifiesto la necesidad de provocar cambios importantes en
los procesos de gestion pedagodgica e institucional, a fin de alcanzar
el desarrollo de estrategias de aprendizaje mas efectivas.

* Se colocaran en el centro de atencidn los problemas de gestidn, institu-
cionalizacidn y liderazgo técnico y se iniciard de inmediato un proceso
intenso de organizacidon y simplificacidon. Las complejidades e inefi-
ciencias del sistema bloquearan la eficacia de otras intervenciones.

Atender todos estos aspectos dentro de una politica educativa cohe-
rente es fundamental para lograr el avance de la docencia hasta su verda-
dera profesionalizacion.

Agenda de posibles estudios

Todo este proceso debe ir acompanado de una politica y una estra-
tegia de investigacion que le sirva de apoyo. Es necesario que a escala
latinoamericana se reflexione e investigue sobre las politicas y practicas
educativas a fin de aprender de los fracasos y aciertos y avanzar hacia
practicas y politicas més efectivas. Para contribuir a este proposito se
hace necesario profundizar mas sobre algunos aspectos, entre los cuales
sugerimos, a titulo solo enunciativo, los siguientes:

e Demanda de la carrera de educacidon y perfil de los aspirantes a la
carrera: propuestas para revalorizar la profesion docente e incentivos
para la retencion de los alumnos destacados.
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* Procesos de integracion entre la salida de la formacidn inicial y la
entrada al trabajo docente: caracteristicas y estrategias para un pro-
grama de iniciacion o induccidn para nuevos maestros.

e La formacidn inicial de maestros de educacidon basica en los insti-
tutos superiores de formacidn magisterial y las universidades en la
Reptblica Dominicana.

* Los formadores de formadores en los programas de capacitacidon do-
cente: calidad de los profesores y practicas pedagdgicas que desarro-
llan en la sala de clases.

e El sindicato de los maestros y el proceso de profesionalizacion do-
cente en la Repablica Dominicana.

* Andlisis de los procesos escolares y organizacion; estudios etnografi-
cos que enfoquen el trabajo solitario y aislado del docente.

e Percepcidn sobre la carrera docente, nivel de satisfaccion e insatis-
faccidon profesional y expectativas de futuro, y sus efectos sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

e Condiciones laborales para el ejercicio de la docencia —heterogenei-
dad de la sala de clases (edades, discapacidades) y sobrepoblacion,
inexistencia de recursos para el aprendizaje— y formacion del do-
cente para el manejo de estas situaciones.
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Capitulo 8.
El caso de Uruguay

Maria Ester Mancebo

A. EL PERFIL SOCIODEMOGRAFICO

Los maestros primarios uruguayos son aproximadamente 16.000!,
con un predominio de las mujeres sobre los hombres en una proporcidon
bastante més alta que la que se registra en la educacion media. Los lti-
mos censos de docentes realizados en la segunda mitad de los noventa
registraron un 91,0% de maestras, frente a un 75,3% de profesoras en se-
cundaria basica y un 67,3% en secundaria superior. La encuesta ANEP-
IIPE del 2001 encontr6 una proporcion cercana al 95% de mujeres en
primaria, alrededor de 70% en secundaria y 55% en la ensefhanza técnica.
La feminizacidén ha ido en aumento: entre los maestros de mayor edad se
registra un 12,5% de hombres, mientras que entre los mas jovenes hay
solo un 3%.

La mayor parte de los docentes uruguayos pertenece a los sectores
medios del total de los hogares del pafs. Su distribucidén por quintiles de
ingreso nacional es mejor que la de los hogares de la poblacion general

1 Datos del 2004, CEP de la ANEP.
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(ANEP-IIPE, 2003). Sin embargo, un 20% de los docentes pertenece al
40% mas pobre de la poblacion, lo cual puede tomarse como evidencia
de déficit de capital fisico, cultural y social. A su vez, en un pais en el
que existe una clara asociacidn entre nivel educativo e ingreso (Kazt-
man-Filgueira-Furtado, 2000), los docentes son los mas pobres de los
uruguayos méas educados: Gnicamente el 17% se ubica en el 40% mas
rico de la poblacidon con educacion media completa o més, mientras que
el 60% esta en los dos quintiles de menores ingresos de dicha pobla-
cion.

Asimismo, se constata una segmentacidon entre los docentes que tra-
bajan en centros pablicos y los que lo hacen en centros privados, que se
suma a la segmentacion ligada al origen social de los estudiantes de tales
centros. El nivel socioecondmico de los maestros de las escuelas priva-
das es superior al de los de centros publicos, pero, ademas, los docentes
de los colegios privados tienen, en promedio, parejas de mayor nivel
educativo que los del sistema pablico. Finalmente, los que trabajan en el
ambito privado envian a sus hijos a colegios privados en mayor propor-
cidn que quienes se desempenan en el &mbito pablico.

La extraccidn socioecondmica de los maestros uruguayos ha descen-
dido notoriamente en las Gltimas décadas. En la actualidad, los centros
de formacidn docente perciben que los estudiantes de magisterio cada
vez son mas pobres material y culturalmente, y que en general han reci-
bido una educacion media de baja calidad. De ahi que tengan bajas ex-
pectativas respecto a su performance, tanto estudiantil como profesional
(Aguerrondo-Vezub, 2003).

Una amplia mayoria de los maestros uruguayos (68,9%) curso su
educacion primaria y media en el ambito pablico, proporcidon que es
méas elevada entre quienes pertenecen al subsistema publico (72,6%)
y menor entre quienes trabajan en colegios privados (55,8%) (ANEP-
IIPE, 2003).

Entre los estudiantes de magisterio la repeticion escolar es de 6,3%
y la repeticidon en el ciclo basico de educacion media alcanza un 14,9%
(UCUDAL, 2003). Dos tercios de los estudiantes cursaron el segundo
ciclo considerado “mas facil” por la opinidn puablica —esto es, opcidon
Derecho— y un poco més de la mitad demoraron en ingresar a magisterio
entre 3 y 4 afos. Un nimero importante cursd alguna formacion terciaria
antes de entrar en magisterio (36,8% en la capital y 26,4% en el interior)
y muchos trabajan: un 50,0% dijo haber trabajado en el afio anterior al
censo y un 38,2% declar6 estar trabajando en ese momento.
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B. LA FORMACION MAGISTERIAL

En un sistema educativo con fuerte presencia del Estado y centraliza-
do, los maestros uruguayos se forman en institutos normales: el Instituto
Normal de Montevideo (IINN), fundado en 1890, 22 institutos de forma-
cion docente (IFD), creados en 1977 en el interior del pais?, y el Instituto
Normal Experimental de la Costa (INECO), que comenz6 a funcionar en
1999.

Todos ellos estan en la Orbita de la de la Administracion Nacional de
Educacion Pablica (ANEP) y, dentro de ella, de la Direccion de Forma-
cion y Perfeccionamiento Docente (DFPD). Se trata asi de formacion de
caricter publico y terciario, no universitario. El pafs ni siquiera ha deba-
tido el proceso de universitarizacion de la formacion docente experimen-
tado en el mundo desarrollado y en América Latina a partir de los ahos
ochenta (Popkewitz, 1994; Diker y Terigi, 1997a y b).

Al igual que en la carrera de profesorado, la matricula magisterial
ha tenido en los Gltimos ahos un crecimiento acelerado: pasd de 3.015
alumnos en 1994 a 6.652 en el 2003, con una tasa anual de crecimiento
del 9,2% (UCUDAL, 2003). Una parte importante de ese crecimiento
obedece a la reinscripcion de maestros titulados, que vuelven a la carrera
en busca del segundo titulo (Maestro Comln o Maestro de Educacidon
Inicial) (UCUDAL, 2003). Ello se ha traducido en dificultades en la
disponibilidad de recursos humanos y materiales (bibliotecas, computa-
doras, mediatecas), en la desorganizacidon de los IFD y en la sobrecarga
de los directores, quienes frecuentemente terminan asumiendo tareas
secretariales y desplazan su funcidén de conduccion institucional (Ague-
rrondo-Vezub, 2003).

En el cuerpo de formadores de la carrera magisterial predominan los
de mediana edad (un 72,1% es mayor de 45 ahos) y las mujeres (81,6%).
De ellos, un 29,3% tiene estudios magisteriales completos, un 21,8%
profesorado completo y un 33,8% tiene dos o maés titulos terciarios —en
su mayoria titulos docentes—. La mitad de los formadores completaron el
grado como méaximo nivel educativo, con una fuerte presencia de la for-
macidn docente y una minoria de universitarios (UCUDAL, 2003).

2 Los IFD estan ubicados en todas las capitales departamentales, a excepcion del departa-
mento de Colonia —donde se establecieron en las ciudades de Carmelo y Rosario— y del de
Canelones —con tres IFD, en la capital departamental, San Ramon y Pando.
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Tres de cada cuatro formadores de maestros trabajan mas de 40 horas
semanales (UCUDAL, 2003). Una amplia mayoria comparte esa labor
con su insercion en primaria o en la ensefianza media, y la dedicacidon
horaria a la formacidon en magisterio no suele superar las 15 horas sema-
nales. Ello dificulta fuertemente la especializacion y el compromiso con
la formacion docente y se traduce en un ausentismo importante. Por otra
parte, la provision de cargos de formadores ha sido poco transparente,
con escasos llamados a concurso (Aguerrondo-Vezub, 2003).

Un estudio de la Universidad Catbdlica (UCUDAL, 2003) evaluo la
eficiencia de los institutos magisteriales a través de tres indicadores: el
cumplimiento de las horas docentes planificadas de los cursos, la asis-
tencia estudiantil y la reglamentacion de los estudiantes. El cumplimien-
to de las horas docentes? se estimd en 90%, valor que es aceptable pero
no coincide con la percepcion generalizada de que los formadores faltan
mucho. Por su parte, la asistencia de los estudiantes* es promedialmente
del 87% —con variaciones importantes entre los centros— y la reglamen-
tacion’ tiene un valor promedio del 81%.

A partir de estos indicadores se podria concluir que la eficiencia de
los centros magisteriales es relativamente buena, lo cual se confirma
cuando se consideran los egresos, el desgranamiento de la matricula y la
duracidon de la carrera por cohortes (este Gltimo, el indicador con valor
mas desfavorable).

Respecto a los egresos, se observa un importantisimo aumento del
niimero, tanto en Montevideo como en el interior (1.554 egresados en
el 2001 frente a 583 en 1985). Un anéalisis minucioso de los datos revela
que el incremento responde no solo a un crecimiento de la matricula ini-
cial, sino también a una mayor eficiencia interna de los institutos.

El desgranamiento de la matricula es leve, particularmente cuando se
lo contrasta con lo que ocurre en profesorado. En 1996 se matricularon
en segundo ano 83 alumnos de los 100 que cursaron primero en 1995 en
el IINN en Montevideo y 82 de quienes lo cursaron en el interior®.

Proporcion de horas dictadas sobre las que se debieron dictar.

4 Division del nimero de estudiantes cuya asistencia los habilita a exonerar o rendir examen
en diciembre por los estudiantes que se inscribieron en el curso.

5 Proporcidn de estudiantes inscriptos que estan en condiciones de exonerar o rendir examen
al final del curso, segtn su calificacion.

6 Véase ANEP, Gerencia General de Planeamiento y Gestion de la Educacion: La formacion

docente en cifras, Serie Estadistica Educativa, 2002.
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Finalmente, la duracidon de la carrera por cohortes es de entre 41 y 47
meses en promedio, es decir, entre 8 y 14 meses por encima del Optimo.
En el trienio 2000-2002 el 39% de los estudiantes registro rezago al fina-
lizar la carrera. Los estudiantes que aspiran a la doble titulacion la acele-
ran, por lo que en promedio logran el primer diploma antes que quienes
buscan solo un titulo.

Hay algunas diferencias claras entre e Instituto Normal de Monte-
video (IINN) y los institutos del interior. El primero es una institucidon
antigua y grande (cerca de 1.500 estudiantes y 200 formadores), que
funciona con grupos numerosos, relaciones més formalizadas y un grado
importante de agremiacion estudiantil y docente.

Los IFD y el INECO, en cambio, tienen entre 100 y 300 estudiantes,
un funcionamiento casi familiar, con buen clima institucional. Practica-
mente todos ellos son puntos de referencia en las ciudades donde se ubi-
can y mantienen relaciones fluidas con la comunidad. Enfrentan como
obstaculo fundamental la falta de recursos materiales y humanos, lo que
les resta masa critica para funcionar como verdaderas instituciones de
nivel terciario.

Mas all4 de estas diferencias, todos los centros de formacion magis-
terial uruguayos muestran indicios de un cierto isomorfismo entre las
instituciones formadoras de maestros y los centros educativos de ense-
flanza primaria y media, riesgo que ha sido ampliamente documentado
respecto a la formacidén normalista en el mundo y en América Latina en
particular (Diker y Terigi, 1997a y 1997b).

La formacion inicial

En Uruguay la formacidn inicial de los maestros primarios ha tenido
como caracteristica central la homogeneidad. Los planes de estudio fue-
ron cambiando, con una duracidn de entre tres y cuatro afios, pero man-
tuvieron una uniformidad basica.

El pafs no cuenta con mecanismos permanentes de control de la cali-
dad de la formacion docente (Aguerrondo, 2004)7, por lo que en el 2003
la ANEP apoyd dos investigaciones sobre la situacion de la carrera ma-

Aguerrondo distingue cuatro mecanismos de control de la calidad de la formacién docente:
sistemas de acreditacion, sistemas de evaluacion, sistemas de auditoria y otorgamiento de
una licencia para ingresar a la docencia.
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gisterial: Diagnostico integral de la formacion de maestros, contratado
a la UCUDALS®, y La formacion docente inicial de los maestros urugua-
yos, responsabilidad del Instituto Internacional de Planeamiento de la
Educacion (ITPE) de la UNESCO.

Del diagnodstico surgieron varias debilidades de la estructura curricu-
lar del Plan 1992-2000, a saber:

e la fuerte separacion entre conocimiento disciplinar y conocimiento
didactico;

e laescasa articulacion entre teoria y practica;

e la ausencia de fundamentacidn y lineamientos programaticos que de-
finan y orienten la practica docente como espacio curricular;

e la excesiva directividad expresada en programas extremadamente
analiticos;

e laexcesiva carga horaria semanal.

Ambas investigaciones resaltaron el bajo capital cultural de los estu-
diantes de magisterio y su escaso dominio de la lengua escrita. En cuanto
a los egresados, se sefiald su débil preparacion para abordar la diversidad
sociocultural del alumnado, la escasa formacion para el trabajo con
padres y la comunidad, asi como las dificultades para las adecuaciones
curriculares. Respecto a los institutos normales, los estudios remarcaron
la pobreza de sus bibliotecas, el inadecuado funcionamiento de las salas
de informatica y la necesidad de contar con instancias de formacion para
los formadores.

Como fortalezas del Plan 1992-2000 se consideraron las horas de co-
ordinacion para la totalidad de los profesores, la inclusion de didacticas
especiales y la unidad didactica-practica como instancia curricular.

Sobre la base de estas fortalezas y debilidades, la Secretaria Técnica
de Formacion Docente —un organismo ad hoc— liderd?, en los afios 2003

8 Ademas de informacidn cuantitativa, este estudio aportd un anélisis de la vision sobre el
Plan 1992-2000 de los directores de los IFD e IINN, los profesores de esos institutos, los
estudiantes de primer y tercer afio y los noveles maestros.

9 Intervinieron los directores de IFD e IINN, la Mesa Permanente de la Asamblea Técnico-
Docente (ATD) de Formacion Docente —interlocutor representativo de los profesores de
los Institutos—, los formadores de los institutos normales, la Federacion Uruguaya de ma-
gisterio (FUM), los inspectores de Educacion Primaria, figuras relevantes del magisterio
uruguayo, asi como del ambito universitario. Véase ANEP-MECAEP, 2004b.
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y 2004, un nuevo Plan de Formacidon de Maestros. Esta nueva propuesta
curricular busca:

e consolidar una formacion basica;

e ubicar las especializaciones en la formacion continua postitulo;

e profundizar en la preparacion para el trabajo con las familias y la co-
munidad;

e preparar para la tarea docente en escuelas de contextos desfavoreci-
dos;

* mejorar la relacion teoria-practica.

Este Plan comenzd a implementarse en el 2005 y otorga el titulo de
Maestro de Educacion Primaria, habilitante para el ejercicio de la do-
cencia en todas las escuelas primarias del pais. La carrera extiende su
duracion de tres a cuatro aflos y culmina con la elaboracion, defensa oral
y aprobacidén de una memoria de grado.

El nuevo Plan destaca que la formacion inicial es la primera etapa
de la formacidon profesional formal, una etapa de formacion general ba-
sica, amplia, polivalente, que debe ser sustento de la formacidn continua
de postitulo (especializaciones, instancias de actualizacion y preparacidon
para nuevos roles en la carrera docente). A su vez, en la fundamentacidon
del Plan se hace fuerte hincapié en la profesionalizacion docente.

El Plan adopta explicitamente una orientacidn critico-reflexiva, pun-
tualiza la importancia de desarrollar la “competencia profesional docen-
te” y establece el conjunto de saberes que el estudiante deberfa adquirir
a lo largo de la formacion de grado, en cuatro dominios: pedagogico-di-
dactico, institucional, formacion personal y responsabilidad profesional.

El curriculo se articula en torno a la practica docente, que se realiza
a lo largo de toda la carrera. Esto ha sido tradicionalmente considerado
una fortaleza de la formacion de grado de los maestros y profesores uru-
guayos y es muy bien valorado por los estudiantes. La coordinacidn de la
practica docente es realizada por los directores de las llamadas escuelas
de prdctica, quienes dictan clase en los IINN.

Las escuelas de practica histéricamente han contado con gran pres-
tigio en todo el pais. La investigacion de Aguerrondo y Vezub (2003)
corrobord que muchas de estas escuelas son efectivamente muy buenas,
con docentes estables y efectivos que logran buenos resultados académi-
cos. No obstante, la implementacion del Plan 1992-2000 mostrd algunas
dificultades en este campo. En primer lugar, los criterios de seleccion de
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las escuelas de practica no son siempre claros. En segundo término, los
estudiantes no hacen practica en escuelas con alumnado de contexto so-
cial critico, lo que resulta muy grave dada la composicidon de la matricu-
la escolar!. En tercer término, hay una evidente necesidad de capacitar
a los maestros adscriptores!! y los directores en temas de didéactica y de
evaluacidon, dado que cumplen una funcidon de orientacidn de los estu-
diantes magisteriales para la cual muchas veces no estan preparados. Por
altimo, ha habido problemas de articulacidn entre las escuelas de prac-
tica (dependientes de la Inspeccion Nacional de Practica del CEP) y los
institutos normales (dependientes de la DFPD).

El Plan 2005 se orienta por dos principios centrales: la flexibilidad y
la integracidn. La primera se concreta en seminarios tematicos optativos
ubicados en cuarto afio y en la incorporacion de materias no reglamenta-
das (libres) en cada trayecto curricular. La segunda se orienta a la inte-
gracion del conocimiento didactico con el conocimiento disciplinar, asi
como a favorecer la relacion dialéctica entre teoria y practica.

Finalmente, el Plan 2005 revela una clara conciencia respecto a la
importancia de las instituciones para la efectiva implementacidon de una
propuesta curricular. De ahi que plantee como requisitos dos arreglos
institucionales en los centros de formacion docente: la organizacion por
departamentos académicos y la potenciacidon de los espacios de coordi-
nacion.

C. EL CONTEXTO DE ACTUACION

El 100% de los maestros uruguayos han realizado y completado la
carrera de magisterio. A diferencia de lo que ocurre en la ensehanza
media, en primaria el ingreso a la ensefianza estd estrictamente regla-
mentado: no puede trabajar como maestro alguien que no tiene titulo de
tal. Esta condicidn contribuye a asegurar los conocimientos pedagdgicos
necesarios para ensefiar y también a conformar una cultura profesional

10 Desde hace varias décadas Uruguay vive un proceso de infantilizacién de la pobreza que
se profundiz6 a raiz de la crisis economica del 2002. Se ha estimado en 57% el porcentaje
de alumnos del subsistema escolar pblico que pertenecen a hogares ubicados bajo la linea
de pobreza; este porcentaje es ain mayor en las escuelas ptblicas ubicadas en zonas que
presentan altos porcentajes de pobreza (Mancebo-De Armas, 2005).

El tGnico requisito para desempeharse como maestro adscriptor en una escuela de practica
es tener un puntaje de 81 (en una escala en la que el méximo es 100).
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homogénea y solida, practicamente ausente en los restantes ciclos edu-
cativos.

Ingresan a ANEP unos 800 maestros por afio. Montevideo y sus al-
rededores, los departamentos de la zona costera y los del litoral mues-
tran la mayor capacidad de retencion de los maestros en ellos formados
(UCUDAL, 2003).

La docencia en Uruguay es una profesion de acceso relativamente
rapido. Seglin los datos de la encuesta ANEP-IIPE (2003), ocho de cada
diez maestros encuestados declararon haber conseguido su trabajo en el
primer aho posterior a su titulacion.

Como en muchos otros pafses latinoamericanos, se constata en Uru-
guay una relacion inversa entre la experiencia docente y el contexto social
de desempeno: a menor experiencia, peor contexto. El inicio de la carrera
magisterial suele producirse en escuelas de nivel socioecondmico critico,
tanto en Montevideo como en el interior del pais (ANEP-IIPE, 2003), fe-
ndémeno que tiende a agudizarse entre las generaciones més jovenes.

En el ambito ptblico, la carrera de los maestros presenta una estruc-
tura piramidal: 14.000 maestros de aula, 1.700 directores y subdirectores
de escuelas y 235 inspectores'?. En una carrera que no contempla la
realizacidon de trayectorias diferenciadas. Son dos los criterios para el
ascenso:

e La antigiedad. Cada cuatro afos los maestros cambian de grado, des-
de el grado 1 al grado 7'3.

e El régimen de concurso y mérito. A diferencia de lo que ocurre en la
enseflanza media, este régimen tiene una larga tradicion en primaria.

Los concursos tienen una doble funcidon. Por un lado, definen el or-
den de prelacion en el derecho de los maestros a elegir escuela en una
lista con cargos vacantes que se confecciona cada ano. Por otro, los con-
cursos habilitan el salto a cargos de direccion y de supervision.

Este régimen ha evidenciado dos fuertes efectos perversos: la alta
rotacion docente y el abandono del aula por buenos maestros con aspira-
ciones de ascenso en la carrera.

12 Datos del CEP de la ANEP a noviembre del 2004.
13 En el caso de los directores hay seis grados y en el de los inspectores cinco, desde el 1,
inspector comun, hasta el 5, inspector nacional.
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La forma de eleccion de los puestos de trabajo favorece las preferen-
cias individuales frente a los requerimientos organizacionales e institu-
cionales. Cumpliendo ciertos requisitos en materia de calificacion, los
docentes efectivos tienen derecho a trasladarse de escuela cada dos anos,
lo que dificulta enormemente la constitucion de equipos de trabajo en
los centros educativos. Esta alta rotacion se agudiza en las escuelas de
contexto desfavorable y contrasta fuertemente con lo que ocurre en las
privadas (Bogliaccini, 2003; Fernandez et al., 1999).

Remuneracion y condiciones de trabajo

Casi el 90% de los maestros uruguayos trabaja exclusivamente en
la docencia —directa o indirecta— y solo una minoria realiza otro tipo de
actividades remuneradas. El nimero promedio de horas trabajadas se-
manalmente ha sido estable y varia entre 24 y 28 horas (Labadie et al.,
2001). A esta carga horaria hay que ahadir el “plus de trabajo declara-
do”, esto es, las horas que los maestros dicen trabajar en preparacion de
clases, correccion, etc. Fernandez et al. (1999) encontraron que un 39%
de los maestros realizaba hasta 10 horas extras y un 30% lo hacia hasta
20 horas. Por otra parte, a diferencia de lo que ocurre con los profesores,
dos tercios de los maestros trabajan en un solo centro educativo, lo cual
constituye un diferencial importante en cuanto a las condiciones de tra-
bajo.

Un estudio del afio 2000 estim6 que en Uruguay, al inicio de la carre-
ra, el salario docente anual en instituciones piblicas era de USD 6.225
(Mancebo y Torello, 2001). Estos valores son sustancialmente mayores
que la remuneracion promedio de los trabajadores urbanos del Uruguay,
que para la misma fecha se estimaba en USD 3,35 la hora. Sin embargo,
la remuneracion por hora de los docentes de secundaria y de los maestros
es un 20% y un 13% inferior, respectivamente, a la de trabajadores con
similar formacion'4.

Por su parte, analizando los diferenciales de remuneraciones de los
maestros en Uruguay en comparacion con los de individuos similares

Debe notarse que estos resultados son contrarios a los encontrados por Liang (2001), quien
realizd los ajustes compensatorios de la jornada laboral mas corta y las vacaciones més
largas de los maestros y concluyd que la remuneracion por hora de los maestros en 11 pai-
ses es mas alta que la de otros trabajadores con las mismas caracteristicas en el mercado
laboral.
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que se desempefian en otras ocupaciones, Labadie et al. (2001) encontra-
ron que:

e Elretorno a la educacion es menor para los maestros.

e Elretorno a tener un titulo también es menor para los maestros.

e Elretorno a la experiencia en el trabajo actual es similar.

e Los maestros, a diferencia de los demas trabajadores, no presentan
diferenciales de ingreso entre hombres y mujeres.

e Los ingresos de los maestros no son afectados por region geografica
(Montevideo o interior del pais), a diferencia de lo que ocurre para
los demas trabajadores's.

* Los maestros del sector ptblico ganan un 19% menos que quienes lo
hacen en el privado, al contrario de los demas trabajadores, que ga-
nan mas en el ambito pablico!®.

En una comparacidn con otros paises, los docentes uruguayos tienen
las menores retribuciones, tanto en términos absolutos como en relacion
con el PBI per capita. Sus salarios se ubican en el mismo rango que los
que percibenlos docentes argentinos (USD 6.759), son mas bajos que los
de los chilenos (USD 12.711) y mucho mas bajos que los que reciben los
docentes de la OCDE (con un promedio de USD 18.486)!7.

Entre 1960 y 1986, el salario real promedio de los maestros urugua-
yos descendid a poco menos de las tres cuartas partes. En la restauracion
democréatica (1985-1990) experimentd diversas fluctuaciones pero, de
hecho, al inicio de la reforma educativa (1995) era 10% mas bajo que
en 1986, nivel que se recuperaria recién en 1999 (Filgueira y Gutiérrez,
2001). El pafs no ha podido revertir el deterioro historico y la situacion
de desventaja relativa que sufren los docentes en su situacion salarial'.

En materia de incentivos, se distingue entre los monetarios (mon-
to del salario, pago adicional por antigiiedad, montos adicionales por

15 El nivel de remuneraciones un 35,9% mas en Montevideo que en el Interior (Labadie et
al.,2001).

16 La tendencia latinoamericana es que los docentes de los establecimientos privados ganen
por hora promedialmente entre 10% y 20% mas que quienes se desempenan en el ambito
publico; esta diferencia pablico/privado suele amortiguarse en primaria y se profundiza en
la ensenanza media (CEPAL, 1998).

17 Véase PREAL, 2001.

En contraste, en Chile el salario de los docentes experimentd una mejora muy significativa,

con un aumento promedial de cerca del 130% en la década de los noventa (Nafez, 2001).
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prestacion de servicios en determinados centros educativos) y los no
monetarios (actividades de capacitacidon, participacidn en programas de
mejoramiento educativo)'®.

En Uruguay desde hace ya décadas el monto del salario no opera
como incentivo al elegir la carrera. En contraposicion, el pago adicional
por antigiiedad?® pesa significativamente como estimulo para la reten-
cidn de los maestros en la actividad.

Mas recientemente, las politicas educativas introdujeron incentivos
al trabajo de los maestros en determinados centros: las llamadas escuelas
de requerimiento prioritario en el primer lustro de los afos noventa?! y
las escuelas de tiempo completo en la reforma educativa. En ambos pro-
gramas, cuanto menos antigiiedad, mas importante resulta el incentivo
monetario.

Asimismo, la reforma introdujo una compensacidon a los maestros por
la docencia en aula. Este incentivo, del 7,5%, buscd enfrentar el serio
problema de los llamados pases en comision®?, mecanismo por el cual el
maestro, sin perder su cargo, pasa a desempefar tareas en otras depen-
dencias del Estado y deja su labor en la escuela.

Como se verd, las actividades de capacitacion también fueron am-
pliamente utilizadas como un estimulo a los docentes desde 1995, aun-
que esta linea se vio debilitada a partir del 2002, cuando la crisis eco-
ndmica impuso fuertes restricciones de recursos al sistema educativo.
También se han instrumentado como incentivo al trabajo docente en las
escuelas los proyectos de mejoramiento educativo.

En Uruguay se registran varios de los problemas diagnosticados por
PREAL (2001) para el conjunto de los paises latinoamericanos: las re-

19 Como innovaciones recientes en materia de incentivos no monetarios deben mencionarse
la certificacion de los docentes en Estados Unidos, el reconocimiento a los docentes en
Colombia y el trabajo en equipo en Chile (PREAL, 2001).

20 Se ha estimado en 50% la distancia entre el salario del grado de entrada (1) y el méaximo

(7) (Labadie et al., 2001). Segln la remuneracion a enero del 2005, un maestro grado 1

gana 4.483,02 pesos uruguayos y un maestro grado 7 percibe 6.280,53 (ADEMU, 2005).

Con variaciones en los criterios de clasificacion de las escuelas y en la forma de calculo

de la remuneracion extra a los maestros, este incentivo ha sido aplicado desde 1992. La

compensacidn es contra una prestacion: consiste en el pago de dos jornadas de trabajo por
mes, a realizar los sabados, y la cobran quienes efectivamente concurren al centro educati-
vo esos dfas.

Buscando promover la profesionalizacidon por la via de la titulacidn, la reforma introdujo

un incentivo del 7,5% a los docentes de la ensefianza media que contaran con titulo de

Profesor. Este incentivo no era valido para primaria porque todos los maestros son titula-

dos (frente al 30% de profesores titulados en secundaria).

21
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muneraciones son bajas, no se atrae a los mejores candidatos, la carrera
premia excesivamente la antigiiedad, y las estructuras de remuneracion
ponen fuertes obstaculos a la contratacion de maestros con experiencia
en escuelas pablicas desfavorecidas.

Mecanismos contractuales

En un pafs con el 85% de la matricula de educacion basica en la orbi-
ta pablica, el Estado es el principal empleador de los maestros. Todas las
contrataciones y promociones se centralizan en el CODICEN y el CEP
de la ANEP, el primero de los cuales es el que crea los nuevos puestos de
trabajo. La provisidon de vacantes se realiza centralizadamente, sin que
los directores tengan injerencia en el proceso de reclutamiento y selec-
cion de recursos humanos de su escuela. Si la tienen en la evaluacion,
que pesa fuertemente en los méritos del docente.

El trabajo de los docentes publicos estd regulado por criterios ho-
mogéneos en todo el territorio nacional. Los maestros son efectivos o no
efectivos, y entre estos Gltimos estan los temporarios (suplentes) y los
sustitutos (interinos), quienes ocupan los puestos que alin no han sido
asignados a los maestros efectivos. Estos tienen una serie de derechos
—estabilidad en el cargo, entre otros— de los que no gozan los maestros
suplentes ni los interinos.

Al igual que en Chile y Argentina, los empleos docentes pueden con-
siderarse empleos protegidos, en tanto son sensiblemente mas regulares
que los restantes. Ello refiere a la seguridad del empleo, la regularidad
de las tareas, el flujo estable de ingresos y la cobertura de seguridad so-
cial que otorga el empleo asalariado, a través de aportes de los emplea-
dores y los trabajadores (Nanez, 2001).

Los aspirantes a un puesto de maestro tienen casi certeza de su con-
tratacidon. A su vez, los maestros estan protegidos por la ley de seguridad
social que rige para todos los trabajadores uruguayos, lo cual les asegura
jubilacion a la hora del retiro, cobertura de salud??, hogar constituido y
asignacion familiar.

Finalmente, los maestros uruguayos gozan del derecho de agremia-
cidon. En el dmbito plblico han conformado la Federacidén Uruguaya del

23 En el ambito pablico, este fue un derecho conseguido en el 2002 por el sindicato de maes-
tros (Federacion Uruguaya del Magisterio, FUM).
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Magisterio (FUM) que, nucleando a las asociaciones de maestros de cada
departamento, se ha convertido en un actor importante de la dindmica so-
cioeducativa del pafs. Los maestros privados integran, junto con los pro-
fesores, el Sindicato de Trabajadores de la Educacion Privada (SINTEP).

La formacion en servicio

A partir de 1995 las autoridades de la ANEP dieron un fuerte impulso
a la formaciodn en servicio de maestros y profesores, que se vio parcial-
mente amortiguado en los Gltimos cinco anos (2000-2004), a raiz de la
crisis econdmica.

En estos anhos la formacion en servicio ha estado ligada a la partici-
pacion de los maestros en lineas especificas de politica educativa: es-
cuelas de tiempo completo, experiencia de areas integradas, escuelas de
practica, escuelas rurales, por ejemplo.

En particular, las escuelas de tiempo completo (ETC), creadas en
1997, fueron acompanadas de una sblida linea de formacion en servicio.
Todos sus docentes han participado en instancias de capacitacion, suma-
mente valiosas por tres razones: no se forma al docente aislado sino a un
equipo, la capacitacion estd orientada al mejoramiento de las practicas
de ensehanza en las escuelas y se brinda apoyo técnico a los docentes a
lo largo del afo.

La evaluacion docente

Los maestros uruguayos son evaluados por sus directores y por los
supervisores. La evaluacion de los directores es anual y refiere funda-
mentalmente al desempeno en el centro educativo y con la comunidad.
La evaluacion de los supervisores, en cambio, se concentra en la labor
en el aula, con énfasis en los aspectos didacticos. El supervisor visita a
cada maestro dos veces por afio, como minimo. En la primera instancia
orienta y en la segunda califica. La pauta tradicional ha sido la orienta-
cion individual, pero en los Gltimos afios se viene recurriendo con mayor
frecuencia a la orientacidn colectiva.

Una mala evaluacion del maestro en aspectos tales como el vinculo
con los nifios o con la comunidad educativa puede tener consecuencias
graves para el docente, desde el pase a una junta médica hasta la licencia
o el sumario administrativo. Sin embargo, la mala praxis didictica no
estd sancionada con igual rigor: no se hace un sumario administrativo
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por no ensefiar bien, con lo cual se vive el riesgo de la incompetencia
ignorada de los malos ensehantes, sobre el que nos advierten Fullan y
Hargreaves (1999).

Como se ve, se trata de un sistema de evaluacion complejo, regla-
mentado minuciosamente, que ofrece amplias garantias a los maestros.
Estos pueden recusar tanto el juicio de la junta calificadora como los
informes del director e inspector. El sistema goza de legitimidad en el
magisterio uruguayo. Aun cuando muchos docentes consideran que el
sistema de evaluacidn no es perfectamente adecuado, a la hora de pensar
en posibles evaluadores muestran su preferencia por los inspectores y di-
rectores y relegan claramente a la comunidad.

D. EL PUNTO DE VISTA DE LOS ACTORES?*
Representaciones sobre la profesion docente

Entre los modelos de docente que la literatura especializada suele
distinguir?®, los maestros uruguayos parecen combinar la visidn experta
y la vocacional. Ello surge de la encuesta ANEP-IIPE (2003), en la que
las siguientes tres afirmaciones lograron altos niveles de acuerdo: “La
docencia debe ser una profesion con un fuerte componente de conoci-
miento y tecnologia” (92,5%), “Un buen docente se distingue mas que
nada por la entrega y el desinterés en el cumplimiento de su funcién”
(79,1%), “En su actividad el docente debe regirse por el principio de
neutralidad politica” (85,0%). En el magisterio también esti presente la
vision critica, dado que un 55,1% acordd con que “el trabajo del docente
debe estar asociado con un compromiso politico general” (frente a un
42,9% que discrep0 con esa afirmacion).

Estos resultados son totalmente congruentes con las respuestas de
los formadores respecto al perfil que deberian tener los futuros maestros.
Entre ellos, aparecen con fuerza las dimensiones vocacional, técnica y
préctica, al tiempo que la tradicidon académica ocupa un lugar secunda-
rio: se valora la adquisicion de habilidades para planificar, manejar gru-

24 La mayor parte de la evidencia empirica presentada en este capitulo surge de la encuesta

ANEP-IIPE (2003).
Dichos modelos corresponden a las orientaciones de formacion del profesorado: académi-
ca, tecnologica, préctica, critica y personalista. Véase Marcelo, 1995.

25
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pos de alumnos, aplicar actividades de ensehanza, la capacidad critica, la
creatividad e innovacidon (Aguerrondo y Vezub, 2003).

Los maestros evalGian como fines prioritarios de la educaciéon el
desarrollo de la creatividad y el espiritu critico (65,8%), seguido por la
preparacidn para la vida en sociedad (46,4%) y la ensehanza de valores
morales (35,7%). La ensehanza de conocimientos actualizados y rele-
vantes, en un claro cuarto lugar, solo recibid un 21,3% de las primeras y
segundas respuestas. Como fines claramente relegados aparecieron “for-
mar para el trabajo”, “crear habitos de comportamiento”, “proporcionar
conocimientos minimos” y “seleccionar a los sujetos mas capacitados”
(ANEP-IIPE, 2003).

En forma coherente con estas afirmaciones, la mayoria de los maes-
tros uruguayos piensa que su papel principal es el de facilitador de los
aprendizajes, mas que transmisor de cultura y conocimiento.

A su vez, los maestros asignan un enorme peso a los factores ex-
traescolares en la explicacion del rendimiento de los alumnos: un
84,2% consider6 que el apoyo de la familia era uno de los dos factores
de mayor incidencia en el aprendizaje y un 22,0% selecciond “el nivel
socioecondmico de los alumnos”. Los maestros son, sin embargo, cons-
cientes del importante papel de la escuela, dado que un 65,1% marco
como relevante la calidad del trabajo docente, un 18,1% el funciona-
miento de la escuela y un 9,6% la infraestructura general del centro
educativo.

En teoria, los maestros uruguayos tienen una actitud positiva respec-
to al papel de las nuevas tecnologias de la informacidn en la educacion:
una altisima proporcidn coincidid en que ellas “van a ampliar las opor-
tunidades de acceso al conocimiento por parte de los alumnos” (91,9%),
“son recursos que facilitan la tarea de los docentes en las aulas” (86,8%),
“permitiran mejorar la calidad de la educacidn y el aprendizaje” (78,8%).
En la misma direccion, la mayoria no cree que vayan a “reemplazar el
trabajo de los docentes en el aula” (75,9%) ni que contribuyan “a deshu-
manizar la ensefianza y las instituciones pedagogicas” (69,2%).

En contraposicion, otras respuestas de los maestros en la encuesta
ANEP-IIPE generan dudas respecto a la efectiva incorporacidon de las
nuevas tecnologias en el proceso de ensefianza. Por un lado, el 42,2%
teme que estas alienten el facilismo. Por otro, de cada diez maestros, cin-
co no tienen PC en su hogar, seis nunca navegan por Internet y casi siete
nunca usan el correo electronico. En la misma direccion, el estudio de
Aguerrondo y Vezub (2003) en los centros de formacion docente mostrd



CAPITULO 8. EL CASO DE URUGUAY 231

que el aprendizaje de las nuevas tecnologias fue ubicado por los forma-
dores en el Gltimo lugar de la lista de prioridades de la formacion inicial.

Satisfaccion y la disconformidad con la docencia

En cuanto a la satisfaccion laboral, los resultados de la encuesta
ANEP-IIPE son congruentes con los hallazgos de Lortie en la década
del setenta®®. Los maestros encuentran la mayor satisfaccion en la activi-
dad de ensefianza en si misma y en el vinculo afectivo con los alumnos,
aspectos que recibieron los mas altos puntajes (9,3 y 9,4 puntos en 10,
respectivamente). En un segundo nivel aparecen las relaciones con los
colegas (8,8) y un incentivo extrinseco como son las vacaciones (con un
promedio de 8,3). En un tercer lugar de satisfaccion se ubican la relacion
con los padres (8,1), el centro educativo como lugar de trabajo (7,6) y el
contexto social en el que trabajan (7,5). Finalmente, el estatus profesio-
nal no conforma a muchos docentes (6,3) y el salario es mas un factor de
disconformidad que de satisfaccion (4,4).

La aspiracion a dedicarse a otra ocupacidon solo alcanza al 3,4%
de los maestros. Los de escuelas pablicas apuestan mas que los de las
privadas al traslado de escuela y visualizan la asuncién de cargos de
direccidn o inspeccion como una forma de avanzar en la carrera. En los
centros privados aparecid6 como mas importante que en los pablicos la
aspiracidn a continuar en el mismo puesto y a realizar otras actividades
educativas.

En cuanto a las dificultades de su labor, las respuestas permiten defi-
nir cuatro niveles. En primer lugar, hay tres actividades que los maestros
uruguayos encuentran relativamente sencillas: llevar adelante la relacidon
con los directivos, trabajar con sus colegas y organizar el trabajo en cla-
se. En un segundo nivel de facilidad se ubicaron tres actividades en las
que la formacion docente suele insistir: la planificacion, el dominio de
nuevos contenidos y la evaluacion. En un tercer nivel, con predominio
de la dificultad, resultaron la relacion con los padres (54,3%), la falta
de definiciones y objetivos claros (61,0%), el manejo de la disciplina
en clase (66,9%) y el tiempo disponible para el desarrollo de las tareas
(67,8%). Las dificultades mas importantes aparecieron en relacion con
la disponibilidad de ambitos de asesoramiento y supervision (69,2%), las

26 Véase Lortie, 1975.
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caracteristicas sociales de los alumnos (70,2%) y el tiempo para corregir
evaluaciones (79,2%).

Exito y expectativas

La mejora de los niveles salariales y las condiciones de trabajo cons-
tituye una aspiracion ampliamente extendida entre los maestros urugua-
yos. En efecto, en la encuesta ANEP-IIPE hubo unanimidad respecto a la
conveniencia de “mejorar el salario de forma de remunerar las horas de
trabajo fuera del aula” (98,8%), “ampliar el tiempo y las posibilidades de
trabajo en equipo con otros colegas, tanto en el aula como fuera de ella”
(93,0%) y “favorecer la concentracion horaria de los docentes en un solo
establecimiento” (87,7%). A su vez, tres de cada cuatro encuestados con-
cordd con que “habria que diversificar la carrera docente creando otras
funciones técnico-pedagdgicas mas alla de la division maestro-director-
supervisor” (76,8%). En contraste, solamente un 12,5% aceptd la posi-
bilidad de “prolongar el calendario escolar anual para mejorar la calidad
de la educacidn ofrecida”.

Seglin los docentes, los tres principales criterios a utilizar para de-
terminar las categorias de los salarios deben ser la antigiiedad (8,6 en
10), el titulo académico (8,4 en 10), la evaluacidon periodica de la cali-
dad del desempeno (8,1), seguidos por el contexto social de la escuela
(8,0), la participacidon en actividades de capacitacion (7,9) y los otros
antecedentes académicos (7,0). Es claro, entonces, que no hay una gran
predisposicidon al cambio del sistema vigente, dado que aparece una cla-
ra valoracidon de los criterios que hoy se privilegian: antigiiedad, titulo,
evaluacidon del desempeno y compensacidon por el trabajo en programas
especiales.

En materia de formacidn inicial, un 20,2% de los maestros aspira a
un anclaje netamente universitario de las carreras de magisterio y profe-
sorado, sea en la Universidad de la Reptblica —opcidn predominante— o
en las universidades en general. La gran mayoria (77,6%), sin embargo,
aspira al reconocimiento universitario de la carrera docente, aun cuando
cree que esta debe seguir en la 6rbita de la ANEP.

Hay, ademas, una gran avidez por seguir formandose, por la via de
canales formales o instancias de autoperfeccionamiento, lo cual es coin-
cidente con los resultados arrojados por los estudios de Aguerrondo y
Vezub (2003) y Fernandez et al. (1999).

Para perfeccionarse, los maestros privilegian el intercambio con los
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colegas y los cursos presenciales, al tiempo que muestran una muy baja
inclinacidn a la capacitacion a través de cursos a distancia, lo cual indica
la importancia que asignan al contacto cara a cara con los formadores y
también sus temores a las nuevas tecnologias. En cuanto a temas, priori-
zan los ligados al trabajo en el aula y el centro educativo. En una escala
de 1 a 10 puntos recogieron los promedios méas altos y las dispersiones
de respuestas mas bajas “las estrategias, métodos y didacticas” (prome-
dio de 9), “las relaciones sociales y humanas” (8,5), “la psicologia y
cultura de los alumnos” (8,5) y “los contenidos de la ensefianza” (8,5).
Menor fue la demanda de capacitacion en “nuevas tecnologias de la
informacion” (7,7), los “temas de cultura general” (7,4) y “el contexto
politico, econdmico y social de la educacion” (7,2). En un tercer nivel se
ubicaron las preferencias por la capacitacidon en “teoria, filosofia y ética
de la educacion” (6,7), “politica y legislacion educativas” (6,6) y “direc-
cidn y gestion institucional” (6,8).

Respecto a los programas de perfeccionamiento docente, los maes-
tros dicen valorar particularmente el interés y la pertinencia de los temas.
En un segundo nivel ubicaron el nivel profesional de los responsables de
los cursos y el intercambio con otros docentes. En un tercer escaldn, “la
calidad de los materiales”, “el tiempo de aprendizaje” y “la interaccidon
con los coordinadores del curso”.

Como bondades de un programa de perfeccionamiento también
aparecen los estimulos salariales y el uso del tiempo de trabajo para la
capacitacion, lo cual se liga a las reivindicaciones de mejora de las con-
diciones de salario ya sehaladas y también puede ser tomado como refle-
jo de los incentivos a la capacitacion que se implementaron en diversos
programas de la ANEP a partir de 1995.

Los docentes reclaman, ademas, asistencia técnica, con variaciones
importantes entre distintos aspectos: un 40,6% pidid apoyo técnico para
mejorar el uso de métodos pedagdgicos, un 29,6% lo reclamo6 en materia
de evaluacion, un 27,8% en la definicion de contenidos y prioridades, un
16,4% en la definicidon de reglas de conducta, y una minoria del 7,5 en
cuanto al uso del tiempo de aprendizaje. A juzgar por la opinidon sobre
quién lo aconsejo mejor al inicio de su carrera docente, los maestros no
parecen esperar que el apoyo técnico provenga principalmente de los su-
pervisores.

Por otra parte, se preguntd a los maestros por su aspiracion de auto-
nomia en diversos aspectos de su labor, comparandola con la que tienen
actualmente. Las respuestas indican que la demanda de autonomia existe
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pero no es abrumadora. De cada 100 encuestados, reclamaron autonomia
entre un 19% y un 41%, en el siguiente orden: definicion de reglas de
conducta, administracion del tiempo pedagodgico, uso de metodologias
de ensefianza, definicion de contenidos y prioridades, y evaluacion.

Finalmente, en cuanto a la autonomia de los centros educativos, la
encuesta de ANEP-IIPE plante6 a los docentes la siguiente pregunta:
“Sobre el tema de la autonomia de las instituciones escolares existen
diversas opiniones. ;Cual de estas dos frases se aproxima a su sentir
personal?: A. ‘Dar mas autonomia a los establecimientos escolares es
una politica que desresponsabiliza al Estado en la prestacion del servicio
educativo’. B. ‘Una mayor autonomia de las instituciones educativas for-
talecerd sus capacidades para aumentar la igualdad de oportunidades de
aprendizaje’”. El 65,8% optd por una mayor autonomia, el 15,3% expre-
s0 su temor a que ello significara un debilitamiento de la responsabilidad
estatal en materia educativa y el 13,4% no se inclind por ninguna de las
dos alternativas.

E. PERSPECTIVAS PARA LA PROFESIONALIZACION DOCENTE

El magisterio uruguayo muestra un perfil demografico con absoluto
predominio de mujeres, en una proporcion que resulta alta en la compa-
racidn internacional y que supera ampliamente la que se encuentra en el
ambito de la educacidon media.

La extraccidon socioecondmica de los maestros ha descendido noto-
riamente en las Gltimas décadas, particularmente en Montevideo. Aun
cuando la mayor parte integra los sectores medios, hay una proporcidon
no menor de maestros que viven en hogares pobres, lo cual es prueba de
las restricciones que experimenta una parte del cuerpo docente nacional
en materia de capital fisico, cultural y social. A su vez, los docentes son
los méas pobres de los uruguayos de mayor nivel educativo y hay eviden-
cia de una creciente segmentacidn social entre los maestros que trabajan
en colegios privados y quienes lo hacen en escuelas ptblicas.

Los maestros se forman en 24 institutos normales y completan 15
anos de escolaridad. Segin el plan vigente, de 1992 —reformulado en el
ano 2000—, la duracidon de la carrera es de tres ahos, y a ella se accede
con educacidon media completa, esto es, 12 afios de escolaridad previa.
Los dos primeros afios tienen un tronco comin y el tercero es de espe-
cializacion en educacidn inicial o educacidn primaria. Se trata de un plan
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claramente prescriptivo, con una apuesta muy fuerte a la interdisciplina-
riedad y un importante componente de practica que ha sido tradicional
en la formacidn docente uruguaya.

En los Gltimos anhos se ha trabajado en el redisefio del curriculo de la
carrera magisterial, buscando superar las dificultades detectadas tanto por
la experiencia directa de formadores y estudiantes como por los estudios
evaluatorios realizados por IIPE-UNESCO y por la Universidad Catolica.
Se cuenta ya con un nuevo disefio curricular que busca evitar la fragmen-
tacion curricular del plan anterior, incorpora los trayectos curriculares y
se guia por las nociones de flexibilidad e integracion de conocimientos
sustantivos y pedagdgicos. La carrera pasa a ser de cuatro anos.

La nueva propuesta pone el acento en la profesionalizacidon docente,
plantea la formacion permanente como requisito para lograrla y reconoce
la importancia crucial de las instituciones formadoras para concretar con
éxito el disefio curricular. Este enfoque institucional, valido para toda
politica puablica, resulta particularmente relevante a la luz de los diag-
nodsticos sobre la realidad de los institutos normales: escasez de recursos
humanos y materiales, formadores con dedicacion parcial a la carrera,
isomorfismo con los centros de educacidn basica.

En el ano 2002 los maestros de escuelas pablicas consiguieron
mejorar su cobertura de salud a través del pago de la cuota mutual por
parte del CEP, beneficio que ya tenian los maestros de colegios privados
—como todos los trabajadores con empleo formal— pero que los profeso-
res no han conseguido aln.

Ademas de las demandas de incremento salarial, los maestros re-
claman instancias de capacitacidn, asesoramiento técnico y el reconoci-
miento universitario de los estudios docentes.

Modelos y politicas ptblicas de profesionalizacion docente

La evidencia presentada en los apartados anteriores permite afirmar
que los maestros uruguayos conforman un cuerpo profesional en el que
rigen tres reglas fundamentales:

e La formacion inicial completa, habilitante para ensenar en el nivel
primario, es un requisito ineludible para el ingreso a la labor.

e El concurso para ascender en la carrera es no solo un mecanismo
muy frecuente sino también el Ginico considerado valido para avanzar
en la carrera.

e La formacion permanente es ampliamente valorada para el creci-
miento profesional.
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Consolidadas juridica y culturalmente, estas tres reglas traducen un
modelo de profesionalizacion en el que el componente formacion es
prioritario. Prevalece la nocién de que un maestro es una persona que
estudid para ensenar a los nifios en la escuela primaria, continia perfec-
cionandose para mejorar en su trabajo y asciende en su carrera por la via
del concurso, ademas de la antigiiedad.

Ahora bien, la conceptualizacion méas reciente de la profesion (Man-
cebo, 2003) destaca la importancia de la profesionalizacion como pro-
ceso a transitar, proceso en el que —junto con la formacion— deben ins-
talarse en la cultura profesional las nociones de autonomia profesional
y responsabilidad por los resultados educativos. A su vez, los estudios
comparativos indican que el grado de éxito de este proceso de profesio-
nalizacion estd ligado a tres factores explicativos: las condiciones de tra-
bajo, la formacion y la gestion institucional (Vaillant, 2005).

Desde esta perspectiva, cabe hipotetizar que el magisterio uruguayo
reconoce el papel neuralgico que cumple la formacidén en su profesion,
pero no ha integrado plenamente aln los componentes de autonomia y
responsabilidad. Las politicas desarrolladas desde mediados de los afios
noventa han aportado en tal direccion, pero, al no haber abordado en for-
ma integral los referidos tres factores explicativos, dejaron importantes
vacios en esta materia.

Las politicas de profesionalizacion docente de la altima década

En este apartado se plantea qué politicas educativas impactaron en la
profesionalizacidon docente y qué asuntos aparecen como pendientes.

Revision del plan de estudios de magisterio. El proceso comenzd en
la administracién 1995-2000, con el lanzamiento del Plan Experimental
del INECO y la reformulacion del Plan 1992. Durante la administracion
2000-2005 se elabord una nueva propuesta curricular que, entre otros
elementos, extiende la carrera a cuatro anos.

Formacion en servicio. Durante los Gltimos diez afios los maestros
han tenido la oportunidad de participar en mualtiples instancias de capaci-
tacion, las que han estado asociadas a programas especiales (escuelas de
tiempo completo, escuelas de contexto critico, escuelas rurales, educa-
ciodn inicial, experiencia de areas integradas...). Esta opcidon ha tenido la
virtud de potenciar las innovaciones educativas y ha evitado la capacita-
cidon de los maestros aisladamente, que siempre entraha mayor riesgo de
dilapidacion de recursos.
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Obstruccion de la formacion de posgrado. La literatura sehala que
las politicas ptiblicas no son solo las lineas de accion que efectivamente
se impulsan, sino también las que se omiten, lo que no se hace. La ad-
ministracion 1995-2000 cerrd el historico Instituto Magisterial Superior
(IMS), en el que los maestros se especializaban, para sustituirlo por el
Instituto Superior de Docencia (ISD). Sin embargo, esta iniciativa nunca
llegd a ver la luz, por lo que los maestros perdieron la oportunidad de
formarse en el nivel de posgrado en la ANEP. Cierto es que el mercado
universitario privado?’ gener6 una oferta de posgrados y maestrias, pero,
por razones de costo y distancia, ella no ha estado al alcance de todos los
docentes.

Evaluacion de resultados educativos. Uruguay desarrolld un riguro-
so sistema de evaluacion del rendimiento académico de los alumnos de
primaria?® y generd mecanismos de devolucion de los resultados de las
pruebas estandarizadas a los maestros, directores e inspectores. Tales
mecanismos fueron eficientes y, a la vez, preservaron la confidenciali-
dad, con lo cual la cultura docente comenzd gradualmente a considerar
las evaluaciones estandarizadas como un complemento valioso de la eva-
luacion formativa que cada maestro realiza de sus alumnos. Esta politica
tuvo, pues, un impacto positivo en cuanto a la asuncion de la responsa-
bilidad docente por los resultados educativos. No obstante, a la hora de
explicar el desempeno de los nifios, los maestros siguen dando bastante
mas peso a los factores extraescolares que a los escolares, lo que revela
que hay atin mucho por hacer en esta materia.

Asignaturas pendientes en la materia

La clasificacidon de las policies que se sigue en este apartado res-
ponde a la distincion hecha por Vaillant (2005) de tres factores clave
para el desarrollo profesional: politicas relativas a las condiciones de
trabajo, politicas relativas a la formacion y politicas de gestion institu-
cional?’.

27 Universidad Catolica, Universidad ORT, Instituto Universitario CLAEH.

28 Este sistema fue desarrollado por la Unidad de Medicion de Resultados Educativos
(UMRE), actual Gerencia de Investigacion y Evaluacion Educativas del CODICEN.

29 La clasificacion también se inspira en Nafez (2001), quien distingue entre politicas sa-
lariales, politicas relativas a la formacion docente y politicas de regulaciéon del quehacer
docente.
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Politicas relativas a las condiciones de trabajo

El aumento de los salarios se presenta como condicidon sine qua non
para mejorar las condiciones de trabajo, que son hoy netamente insatis-
factorias. Parece dificil pensar en un desempeho mas profesional con
remuneraciones como las actuales, que obliga a algunos maestros a vivir
en situacion de pobreza, a otros a sobrecargarse de trabajo, a muchos a
privarse de capacitacion y a casi todos a restringirse en su consumo cul-
tural.

Ademas de incrementar las remuneraciones, €S necesario revisar la
estructura salarial nacional, para evitar la carrera docente “plana” que
existe en la actualidad, la cual obliga a salir del aula como forma de me-
jorar sustantivamente los ingresos.

La carga horaria de los maestros debe ser ampliada de forma que
permita la realizacidon, con tiempo remunerado, de tareas centrales en
el proceso de ensehanza, como la planificacion y la evaluacion de los
alumnos.

Politicas relativas a la formacion docente

La carrera de magisterio es hoy atractiva en Uruguay, pero a ella no
llegan los mejores estudiantes de la ensefianza media. Para revertir el
sesgo de reclutamiento que tiene la profesion docente y potenciar la ca-
lidad de la carrera, se pueden crear becas que premien la escolaridad. En
tal sentido, Uruguay cuenta con la experiencia de los Centros Regionales
de Profesores (CERP), en los que, buscando aumentar la titulacion de
profesores y favorecer la equidad, se dan becas para la realizacion de la
carrera de profesorado.

En cuanto a la formacion inicial, Uruguay tiene tres elementos posi-
tivos en el punto de partida: ella es un requisito ineludible para el ingre-
so a la labor docente en primaria, se ingresa a la carrera con doce afos
de escolaridad bésica, y hay homogeneidad en la formacion inicial de los
maestros en todo el territorio nacional. Sobre esta base, para avanzar ha-
cia mayores niveles de profesionalizacidn docente, habria que:

e aumentar los afios de la carrera, lo que se lograria con el Plan 2005;

e prestar atencion al capital cultural que deben incorporar los candida-
tos a maestro a lo largo de la carrera;

e mantener el fuerte componente de practica docente que tiene la ca-
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rrera, introduciendo correctivos en los puntos que se saben defici-
tarios: formacidon de los maestros adscriptores y de los directores y
coordinacidn interinstitucional;

mejorar las metodologias utilizadas en sus cursos por los formadores,
en tanto la exposicion oral frontal sigue siendo el recurso fundamen-
tal y pocas veces se trabaja con nuevas tecnologias.

En materia de formacidén permanente, el punto de partida positivo lo

constituye la avidez de los maestros titulados por continuar su forma-
cidon. Se requiere, al decir de Avalos, pensar una “politica sistémica de
desarrollo profesional docente™9, en la cual:

la formacidn en servicio no se realice exclusivamente por motiva-
ciones individuales, sino a partir de los incentivos y facilidades que
brinde el sistema;

se trabaje constantemente en torno a las nociones de autonomia pro-
fesional y responsabilidad por los resultados;

la capacitacion sea pensada con una fuerte orientacion a la préctica,
tanto en los aspectos didacticos como de relacion con los padres y la
comunidad;

los estandares y las competencias, elaborados con una metodologia
que les confiera legitimidad en una cultura docente reacia a ellos,
puedan actuar como norte, como pardmetro de mejoramiento de las
practicas profesionales;

se profundicen las modalidades de formacidn a distancia con nuevas
tecnologias que se han ensayado en el periodo 2000-2005;

se instrumenten programas de apoyo a los noveles maestros, lo cual
puede resultar beneficioso para quienes ingresan a la docencia de
aula y también puede ser atractivo para los docentes experimentados
en tanto diversificacion de la carrera;

los formadores de los institutos normales, los directores de las es-
cuelas y los supervisores tengan oportunidades de realizar cursos de
capacitacion, a fin de operar como agentes multiplicadores (en parti-
cular, como en magisterio hay un sistema de evaluacién formalizado
y asentado, que tiene una larga tradicidon y legitimidad, se puede pro-
fundizar el componente formativo de las visitas de inspeccidn);

30

PREAL-GTD, Boletin n° 6, 2005.
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* se instrumente un sistema de certificacion de la formacidén de los
maestros cada cierto tiempo, partiendo del hecho de que no hay un
déficit de maestros titulados en el pafs.

Luego del cierre del IMS, la ANEP no logrd resolver la cuestion de
la formacion de posgrado de los docentes. En esta materia resulta funda-
mental:

e lograr fluidez en los vinculos con el mundo universitario pablico y
privado en materia de titulos, cursos, formadores;

e impulsar la realizacion de posgrados fuera del pais como forma de
nutrir la reflexion y la practica en educacidn con aportes novedosos,
tal como lo ha hecho Chile.

Politicas de gestion institucional

En el campo de la gestidn institucional favorable a la profesionaliza-
cion docente pueden enumerarse varios factores positivos: no hay clien-
telismo en la asignacion de maestros; en la carrera los concursos tienen
un papel fundamental; en todo el territorio nacional hay homogeneidad
en los criterios regulatorios del quehacer docente; no hay que revertir un
fendbmeno de desercion de la profesion, y se cuenta con un nimero muy
importante de docentes que quieren seguir en su puesto.

Sin embargo, la gestion es el talon de Aquiles de todo el sistema
educativo uruguayo y, por consiguiente, también de la profesionalizacidén
de sus recursos humanos. En términos generales, la reforma mantuvo los
pardmetros tradicionales de la carrera docente, pardmetros que requieren
hoy modificaciones sustanciales a fin de:

e amortiguar el peso del factor antigiiedad,

e terminar con alta rotacion de los maestros, incentivando la estabili-
dad en la escuela;

* mejorar la estructura de oportunidades de ascenso, de forma que este
no implique el abandono de la labor de ensefianza en el aula;

e terminar con la distribucion regresiva de los maestros en las escue-
las, promoviendo mediante incentivos que los mejores ensefien en
los centros mas desfavorecidos y en los primeros grados;

e fomentar la autonomia de los maestros en el marco de un sistema
fuertemente jerarquizado como el de primaria.
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Estudios que podrian contribuir a la profesionalizacion de los
maestros

La revision del conjunto de estudios sobre la situacidn de los maes-

tros uruguayos, desde una perspectiva de profesionalizacion docente,
sugiere la realizacion de cinco investigaciones:

Evaluacion del impacto de los programas de formacion permanente.
Se desconocen la calidad, la pertinencia y el impacto de los cursos
que regularmente implementa ANEP. En particular, podria ser inte-
resante estudiar el programa de capacitacion de maestros de escuelas
de tiempo completo, que ha sido aplicado en forma sistematica du-
rante varios afios y puede ser, por tanto, una unidad de andlisis muy
rica.

Evaluacion del nuevo plan de estudios. Si la nueva propuesta cu-
rricular es aplicada, a partir de su implementacion debe hacerse un
estudio de seguimiento con vistas a detectar fortalezas y debilidades.
Estudio sobre el papel que han desemperiado el sindicato de maes-
tros (FUM) y la Asamblea Técnico-Docente (ATD)3! de Primaria en
la profesionalizacion de los maestros. A dos décadas de la recupe-
racidon democratica, no se ha hecho alin ninguna investigaciéon que
dé cuenta del papel de estos dos actores en el sistema educativo en
general y en relacion con el desarrollo profesional docente en parti-
cular.

Estudio sobre la segmentacion del cuerpo magisterial segin dmbito
de desemperio. Diversos elementos parecen perfilar la existencia de
un quiebre importante en el ejercicio de la profesion docente por tipo
de administracion y region del pais. Esto es, los maestros podrian es-
tar desempefandose diferencialmente en colegios privados y escuelas
plblicas, en el interior y en Montevideo.

Estudio cualitativo sobre los requerimientos culturales de los candi-
datos a maestros. Pocos son los aspectos conocidos respecto al capi-
tal cultural de los estudiantes de magisterio, por lo que la indagacidon
en este eje puede resultar sumamente productiva con vistas al diseho
de politicas de profesionalizacidon docente.

31

Organismo técnico que representa a los docentes desde el punto de vista técnico y cumple
la funcion de asesoria del CEP.
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A modo de conclusiones

El futuro de la profesion: entre los desafios
pendientes y los retos emergentes

Denise Vaillant

Las nuevas expectativas y los desafios a los que se enfrentan las so-
ciedades y economias latinoamericanas sitlian a la educacion bésica en el
centro del debate y a los maestros como actores clave. En este escenario,
los responsables educativos enfrentan el reto constante de disponer de un
niimero suficiente de maestros que sean competentes, que permanezcan
motivados y que tengan condiciones laborales adecuadas durante toda su
carrera profesional.

Los parrafos que siguen buscan estimular el intercambio y el debate
en torno a como favorecer el desarrollo profesional de calificados maes-
tros para educacidon basica. Para ello hemos considerado esencialmente
las opiniones y los puntos de vista de los maestros y responsables edu-
cativos incluidos en los siete estudios de caso!' de este libro. También
introducimos en la reflexidon algunas de las estrategias innovadoras men-
cionadas por los autores de los capitulos nacionales.

Debido a las diferencias en las metodologias aplicadas en los siete estudios, asi como a
algunos aspectos examinados, resulta dificil establecer cualquier comparaciéon exhaustiva
entre paises. Por eso, el presente anélisis pretende Gnicamente destacar una serie de ten-
dencias que se observan claramente.
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EL NO RECONOCIMIENTO SOCIAL: (IMAGEN O REALIDAD?

La idea de que la sociedad subestima a los maestros ha sido tema de
muchos libros que se han ocupado de la cuestion?. Ademas, los propios
docentes parecen estar convencidos de que es asi. En los casos examina-
dos aparecen muchas opiniones de maestros desilusionados que afirman
que abandonarian la profesion si les surgiese otra oportunidad.

Resulta por demas ilustrativo de la situacidn actual el examen de
las declaraciones de diversos actores sociales. Estos suelen reiterar la
importancia de la educacion y de sus maestros, pero al mismo tiempo no
parecen acordarles la apreciacion necesaria para que mantengan la moral
en alto. Las expectativas son grandes pero la valoracion es escasa.

Es dificil medir el reconocimiento de una profesion por parte de la
sociedad y més alin su prestigio social. En general, se dice que una pro-
fesidon goza de cierta valoracion social cuando sus representantes ofrecen
un servicio que la sociedad aprecia y considera importante. Ademas, la
opinion phblica estima que este reconocimiento deberia recompensarse
con un nivel salarial acorde al trabajo que se desempena.

La cuestidon del reconocimiento social de la profesion docente puede
considerarse desde dos angulos: como valoran los no docentes el trabajo
desempefiado por los maestros y como sienten los propios docentes la
consideracion social hacia su labor. Si nos referimos a los primeros, los
casos presentados en este libro muestran una fuerte desvalorizacidon ha-
cia la profesion, como surge claramente de los ejemplos mencionados en
los informes de Nicaragua y de Repiblica Dominicana. En cuanto a los
maestros, estos sienten también que su profesion no es suficientemente
valorada. En Argentina casi dos terceras partes de los maestros encuesta-
dos afirmaron no sentirse apreciados por la sociedad y expresaron que su
profesidon ha perdido prestigio social en los Gltimos afios. En Nicaragua
también los maestros piensan que su profesidon tiene poco reconocimien-
to social, mientras en El Salvador los docentes encuestados declararon
sentirse incapaces de lograr reconocimiento social a pesar del duro tra-
bajo.

Véanse, entre otros, Hargreaves, A. (1994): Changing Teachers, Changing Times, Cassell,
Nueva York; Hargreaves, A. (2002): “The Emotional Geographies of Teachers’ Relations
with Colleagues”, International Journal of Educational Research, 35, 503-527; y Esteve,
J. M. (1987): El malestar docente, Barcelona: Laia.
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VOCACION Y CONOCIMIENTO EXPERTO

La literatura especializada suele considerar diversas visiones en la
definicion de identidad profesional, entre ellas la vocacional y la ex-
perta’. Los siete estudios de caso realizados parecerian confirmar esas
conceptualizaciones, ya que muestran maestros que ven la tarea docente
como vocacional pero también que la consideran como una actividad
profesional.

Por un lado, estd el sentido “misionero” del educador que afirma
sentirse con una vocacion de servicio que tiene recompensas cuando
se logran resultados con los alumnos. Los maestros nicaragiienses, por
ejemplo, indican que se sienten gratificados si los alumnos aprenden
lo que se les enseha o si logran terminar los estudios. En Honduras los
docentes entienden que la “buena” docencia es producto de la vocacion,
comparando la profesion con un sacerdocio o apostolado. En Republica
Dominicana la profesion docente es también vista como una carrera fun-
damentalmente vocacional.

Una segunda definicidon de identidad se acerca més a la funcion pro-
fesional de la docencia y estd presente cuando los docentes se definen
mas como facilitadores. Estos conceptos aparecen entre los docentes
tanto de Argentina como Uruguay. En este Giltimo caso, un amplio por-
centaje de docentes definen la docencia como una profesion con un fuer-
te componente de conocimiento y tecnologia.

Las opiniones referidas a la identidad profesional se sitllan entre
los dos polos mencionados pero admiten miltiples variantes. Asi, en
el estudio sobre El Salvador se mencionan las visiones emergentes li-
gadas al concepto de docentes como practicos reflexivos. En el caso
de Colombia, los docentes perciben e identifican cuatro componentes
centrales en la tarea que realizan: la ensefianza y la evaluacion de los
aprendizajes, la gestidon institucional y la organizacidon de la comunidad
educativa. A esto se agrega un componente adicional que no tiene que
ver directamente con el ambito escolar sino con rasgos con cualidades
propias.

3 Véanse, entre otros, Perrenoud, Ph. (1996): “La profesion docente entre la proletarizacion y
la profesionalizacion: Dos modelos de cambio”, Perspectivas, 26 (3), 549-569, y Montero,
L. (1992): “El aprendizaje de la ensehanza: la construccion del conocimiento profesional”,
en Marcelo, C., y Mingorance, P. (eds.): Pensamiento de los profesores y desarrollo profe-
sional 1. Formacion inicial y permanente, Sevilla: Serv. Pub. Universidad, pp. 57-84.
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Las dimensiones vocacional, técnica y préactica aparecen en todos
los casos, al tiempo que la tradicidon académica ocupa un lugar secun-
dario. En forma congruente con estas afirmaciones, los maestros de los
siete paises examinados se sitlian entre la vocacion para ensefar y un rol
facilitador de los aprendizajes, mas que de transmisor de cultura y cono-
cimiento.

SATISFACCION LABORAL

En el rubro satisfaccion laboral 1os casos examinados son congruen-
tes con la bibliografia sobre el tema*, ya que los maestros encuentran
la mayor satisfaccion en la actividad de ensehanza en si misma y en el
vinculo afectivo con los alumnos. Asi los docentes colombianos citan
como principal fuente de satisfaccion el cumplimiento de la tarea y los
logros pedagbgicos de los estudiantes, percepcidon compartida por los
maestros de los otros seis paises examinados.

Las entrevistas y encuestas que dan sustento a los casos evidencian
una tendencia marcada a ubicar el logro de los objetivos previstos (de
aprendizaje, de formacion de los alumnos) como una de las experiencias
mais positivas de la profesion. El reconocimiento social es el siguiente
rasgo de satisfaccion laboral identificado por los maestros, lo que ad-
quiere mucha significacion por el poco prestigio que suele tener la do-
cencia en los casos examinados. La consideracion por parte de los padres
y autoridades es escasa, por eso cuando ocurre es valorada por los do-
centes. Existe una necesidad de que el trabajo sea reconocido por otros,
en particular por los directores y los padres de familia.

Las definiciones de satisfaccion profesional resultan congruentes con
la manera en que muchos docentes definen su identidad a partir de una
visidon vocacional. La vocacidn es entendida como uno de los pilares que
definen el éxito en la profesion, de ahi que relacionen sus logros con el
rendimiento y el aprendizaje de sus estudiantes.

Véanse, entre otros, Huberman, Michael; Thompson, Charles, & Weiland, Steven (2000):
“Perspectivas de la carrera del profesor”, en Biddle, Bruce J.; Good, Thomas L., & Good-
son, Ivor F. (eds.): La ensefianza y los profesores, 1. La profesion de enseiiar, Barcelona:
Paidos, pp. 19-98.
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CUADRO 1
Los dos principales factores de satisfaccion con la profesion
en siete paises examinados

Argentina Trabajo pedagdgico
Trabajo con los nifios/profesion vocacional

Colombia Tarea de ensehanza
Logros de los estudiantes

El Salvador Logros de aprendizaje de sus estudiantes
Capacitacion en servicio recibida

Honduras Rol de ensehanza y logros en los resultados de sus estudiantes
Trabajo con colegas

Nicaragua Actividad de ensefar
Aprendizajes de estudiantes

R. Dominicana Formacion en servicio
Vocacidn y sacrificio

Uruguay La actividad de ensehanza en si misma
El vinculo afectivo con los alumnos

Fuente: Elaboracidn sobre la base de los siete estudios de caso.

La satisfaccion experimentada por los maestros varia segin las cir-
cunstancias nacionales y, en particular, segln la situacion econdmica y
los factores culturales. Esa satisfaccion se relaciona a menudo con los
aspectos que llevaron a los maestros a elegir su profesion. Las respuestas
revelan cierta dosis de altruismo (“el deseo de trabajar con nifios”) y de
satisfaccion personal, entre otras cosas, por el placer que implica ensefar
la materia en la que se han especializado.

INSATISFACCION CON LA TAREA
El discurso de los maestros en cuanto a los factores que generan in-

satisfaccion con la tarea se asemeja a un amplio listado de quejas. Este
manifiesta la descomposicion de un modelo clasico de ensehanza y de
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ejercicio de la profesion, sin que otro modelo alternativo haya emergido
hasta ahora. Una amplia mayoria de maestros describe un modelo de pro-
fesionalidad en pleno deterioro, sin que aparezca otro lo suficientemente
pertinente y consistente para tomar el relevo.

Los maestros entrevistados en los siete paises declaran alta discon-
formidad con sus condiciones laborales y en particular con las condicio-
nes materiales, sea el salario o la infraestructura de las escuelas (cuadro
2). Llama la atencion que la disconformidad se dé por igual entre aque-
llos que perciben muy bajos salarios (como el caso de Nicaragua) y entre
aquellos que registran mejores ingresos (como El Salvador o Argentina).
Esta generalizada disconformidad del cuerpo docente aparece como
respuesta a una serie de problemas reales, pero en muchos casos como
actitud basica.

Existe entre los maestros un sentimiento de pérdida de prestigio so-
cial y deterioro de su imagen frente a la sociedad. Este fenbmeno se rei-
tera en los siete paises y pareceria evidenciarse en una serie de sintomas
criticos como los siguientes: nimero decreciente de bachilleres con bue-
nos resultados de escolaridad que optan por ser maestros; bajos niveles
de exigencia de las universidades y los institutos de formacidon docente
para el ingreso a la carrera docente; percepcidon generalizada entre los
miembros de la sociedad de la mala calidad de la educacion bésica aso-
ciada a la baja calidad de los docentes. Este problema de estatus genera-
ria en consecuencia inconformismo y baja autoestima.

CUADRO 2
Los cuatro principales factores de insatisfaccion con la profesion
en siete paises examinados

Argentina Condiciones laborales
Salario
Infraestructura de las escuelas
Normativa que regula la profesion

Colombia Falta de reconocimiento/Desprestigio social
Salarios
Desconocimiento sobre lo que se espera de ellos como docentes
Infraestructura en las escuelas
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El Salvador Salario
Recursos materiales e infraestructura escolar
Relacionamiento con las familias
Bajo reconocimiento social a la labor docente

Honduras Presion social
Sobredemanda en el trabajo en las escuelas
Desvalorizacidn de la profesion
Salarios

Nicaragua Formacion insuficiente
Poca influencia en la gestion de los centros
Bajos salarios
Problemas de infraestructura y malas condiciones materiales
en los centros

R. Dominicana Formacion insuficiente para enfrentar los desafios de ensefar
Falta de reconocimiento social
Bajos ingresos
No ser consultados en las decisiones de politica educativa

Uruguay Salarios
Estatus profesional
Contexto social en el que trabajan
Relacionamiento con los padres

Fuente: Elaboracion sobre la base de los siete estudios de caso.

Cuando se les pregunta por las dificultades, muchos maestros decla-
ran no estar satisfechos con sus condiciones de trabajo y en particular
con la falta de una carrera docente. Un diagrama de la estructura de las
carreras docentes en la mayor parte de los paises estaria representado por
una figura piramidal con una base muy amplia —ya que la inmensa ma-
yoria de los maestros abandonan su profesion en el mismo nivel en que
la comenzaron—, con pocas oportunidades de ascenso a cargos de respon-
sabilidad o incluso de transferencia a otros niveles de educacidn, sin un
desarrollo profesional consecuente.
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FORMACION INICIAL: UN PRIMER PELDANO