
CIENCIA Y SOCIEDAD
Volumen XXV, Número 3
Julio - Septiembre 2000

BALANCE Y PERSPECTIVA DE LA FORMACION
DOCENTE EN AME,RICA LATINA

Rosa María Torres*

RESUMEN

Se aborda de forma precisa y aguda el espinoso tema de la Formación
Docente en América Latina, considerado como uno de los problemas
más crít icos en el campo educativo. Dado que los recientes estudios
realizados por la UNESCo/oREAL evidencian la necesidad de repensar
algunas de las premisas convencionales sobre las que descansan las vie-
jas y nuevas certezas en educación, esta ponenciaenfatizael nuevo cam-
bio de rumbo que requiere la formación docente. Se parte de reconocer
las dif icultades para realizar un balance regional sobre el tema, se especi-
fican algunas de las tendencias de los años noventa y se resumen expe-
riencias promisorias que sugieren nuevas perspectivas a la Formación
Docente.
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La formación docente I es uno de los temas más espinosos,

más descuidados y más mal manejados en los procesos de refor-

ma educativa.

Existe la impresión de que en este país no se avanzó en el

campo de la formación docente o que todo lo que se hizo se hizo

mal. Tanto del debate como de algunas lecturas que he hecho,

me queda más-bien la impresión de que aquí hay condiciones

interesantes para ayanzaÍ en algunos de esos fientes innovadores

con un espíritu crítico realmente encomiable.

El tema de esta conferencia, para América Latina y el Caribe.

es el de "Balance y Perspectivas de la Formación Docente"' Voy

atratar de hablar de esta región, con los recaudos del caso. sa-

biendo que es imposible captar la diversidad y la complejidad

incluso dentro de un mismo país, no se diga a nivel regional. Por

eso, pido expresamente que lean ésta como una interpretación.

entre muchas posibles, acerca de lo que está ocurriendo hoy en

día en América Latinaen el campo de la formación docente.

Habría que empezar por decir que el tema docente y el de Ia

formación docente, en particular, es tal vez el tema más crítico

dentro del campo educativo no sólo en esta década y no sólo en

América Latinasino en el mundo entero. Este es el desencuentro

más viejo y más repetido en la historia de las reformas educati-

vas: el desencuentro entre reformas y docentes, entre refbrma y

formación docente. La formación docente suele ir a la cola de la

reforma, como una suerte de apéndice.

Se trata, entonces, de un problema viejo, crónico. Al recorrer

los análisis de las reformas educativas en esta región en la déca-

da del 70, se encuentran muchas referencias, incluso por parte de

quienes estuvieron al frente de esos procesos, a que no se hizo

Con ef término formación docente nos referinlos tanto a la lbrr11aciólr intc¡al cot11o en ser\'¡'

c lo,  inc luyendo las diversas etapas y n lo i la l idades (capaci tación.  act t ¡a l izacrón.  pcr t 'ecciona-

miento,  etc.) .  En el  térni ino docenles inclu i r r1os a doccntes de aula.  d i rectorcs ) 'supervlso-
res/ insDectores del  s istema escolar ,  en los di f 'erentes ni l 'e lcs del  s istenla
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bien, no se hizo suficiente. no se hizo a tie-'po. 'o se hizo con la
debida urgencia o con la dcbida calidad. I-o nrismo sucec' l ió en
los 80 y es de suponer que se repita en los 90^ cn los análisis que
estaremos leyendo en la próxirna década.

Si sirve de consuelo, esto sucedc n. sólo en ;\mérica Lati 'a
sino en todo el mundo. Basta leer las reflexiones qLre se hacen
respecto de los procesos de reforma en [rstados t]nicios. canadá.
Gran Brelaña, Francia. España. incluso -conro cliuo- por parte de
quienes han ocupado posiciones de dirección.

Surge inevitablemente Ia interrogante: ¿.por c1uú r r-rel,,,en a
repetirse la misma situación, los misrnos ((errores)). los mismos
<olvidos>?, ¿,por qué, a pesar de la clariclacl ganada r .lc la expe_
riencia acumulada, del conocimiento nuevo que existe sobre el
tema, de la posibilidad que hoy tenemos de intercambiar i'firr-
mación y experiencias? f Iace 20 años nos que'jábamos ile la f-alta
de intercambio y de comunicación entre los países: era difícil
que una experiencia local llegara a ser conocida a nivel nacional.
mucho menos internacional. Hoy las comunic¿rciones permiteu
todo eso; sin embargo, se repiten los nte' t 'urpu cle anteriores
procesos de reforma.

La década del 90 parte de u'déflcit  acu'rulado nruv fuerte
de forrnación docente. Déficit no scilo en ri,rnrinos de aquello
que. según nosotros, deberían saber los maestros o tlcbcrían ira-
ber desarrollado en su práctica. sino cléfrcits c.lescle cl punto cle
vista de la confianza y' la esperanza depositacia en la refirrnra en
general y en la refbrma de la forrnacrón ckrccrtc cn rrarticular.
Siguen gozando de buena salud hábitos \ cr)nccl.rciones cutlucas
acerca de la formación clocente. no sólo entre los clocentes slr)o
en la sociedad. Por ejemplo. pcrmanece anclacla la iclea clel c.¿r¡.-
.ro couro el instrumento por excelencia cle lbnración. 1. la ccrt i f l-
cación. el t í tulo. el diplorla, los punta.les. conro sLl r.notor princi-
pal. Los viejos modelos de formación ciocentc esi¿ur vivos en i¿r
mental idad inclLrso cie los renovadores. cle quicnes ri l lcr.enrus u.r j lr ,
biar la cducacion.
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Ladécadadel 90 hereda una profunda inercia en el campo de

la formación docente: inercia en las instituciones fbrmadoras. en

los formadores, en los propios docentes. en el debate sobre el

tema. incluso en las nuevas propuestas que se presental l  a si mis-

mas como <innovadoras>. Hoy estamos discutie¡do cuestiones

que quizás tuvimos que haber empezado a discutir una o dos dé-

cadas atrás. Habían especialistas que se encargaban de la forma-

ción docente y todos confiábamos en que entre especialistas y

expertos, dentro de los recintos universitarios y los ministerios

de educación, el asunto estaba resuelto. Nos desentendimos del

tema hasta que se volvió crítico y empezanlos a darnos cuenta de

que el desfase era serio.

Dificultades para un balance regional de la formación

docente

Es difícil hacer un balance de la formación docente en la re-

gión y pretender, a partir de ahí, delinear perspectivas a futuro.

Las dificultades son de diversa índole.

En primer lugar, la gran helerogeneitlad de conlexlos y silttct-

cir¡ne,s. No obstante esto, las políticas y refbrmas educativas son

hoy tremendamente homogéneas en el mundo entero y en Amé-

rica Latina. Pero, finalmente, cada contexto, cada realidad con-

creta, termina moldeando, adaptando de algún modo, muchas

veces mal, el recetario en quc se ha convertido la refbrma educa-

tiva.

Hay, por otro lado. gran heterctgeneidad de concepciones.
posturas, marcos teóricos. propuestas. en este campo. quizás en-

tre otros porque hay un gran déficit de investigación y debate..

Asimismo. es difícil hacer un balance dada la enorme brecha

enlre el discurso y la prácticd, entre lo que se dice que hay que

hacer e incluso lo que se dice que se está haciendo. y los hechos

concretos. el día a día de la formación docente en las distintas

instancias donde se está haciendo. I-a distancia cntre cl docu-
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nlento y la práctica puede ser muy grande y parecería ensanchar-
se. Hay una suerte de engolosinamiento con e1 discurso. las fra-
ses hechas, los términos. las citas de autores que no pueden fal-
tar. La crítica es usualmente una crítica al discurso. no a la realidad
y la operación de los programas. Nos vamos qr-redando atrapa-
dos en las palabras, en el documento. en el plan. al punto que por
momentos parecería que llegamos realmente a confundir el dis-
curso con la realidad, el deseo con la eiecución. el t leber,scr con
el ser.

Es difícil intentar un balance porque hay poc'a et,aluctción
sobre lo que se ha hecho o está haciendo. Este también es un rnal
hábito del pasado. reconocido y reiterado. Son pocos los progra-
mas evaluados en sus resultados e impacto sobre los docentes
concretos. sobre sus actitudes y, finalmente. sobre lo que impor-
ta, que es su práctica docente. Hay que deducir. imaginar. recu-
rrir a información anecdotal, porque no se tiene un cuerpo con-
sistente de conocimiento que muestre lo que está pasando con
los programas, mucho menos con su impacto sobre los docentes
y sobre la enseñanza.

Algunas tendencias de la formación docente en los 90
En ese marco. quiero hacer un punteo de algunas cuestiones

que a mi juicio marcan hoy tendencias. positivas v negativas. en
el ámbito de la formación docente en América [,atina, y dar algu-
nos ejemplos concretos de tendencias o experiencias promisorias
en este campo.

. Lo que se ha hecho y viene haciéndo,se en muteria de /or-
mación docente no esta a la alturu t le l t , .s,hieti t ,r,s'qtra,:.c han
propuesto las mismas reformas y clel ¡tupel que se utljudica en
ellas a los docentes. Si tomáramos en serio el listado de compe-
tencias ideales que le pedimos al docente, si asumiéramos los
objetivos tremendamente complejos y ambiciosos que se plan-
tean las reformas educativas en la actualidad. el modelo. las es-

a  7 1
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trategias y los programas de formación docente que deberíamos

estar  desarro l lando deber ían ser  de una gran ca l idad y

sofistificación. El modelo de educación. de reforma educatil'a y

de docente que se están perfilando en el papel implica no una
"mejora" sino una verdadera revolución de la formación docen-

te. "Replanteamiento" es el término usado y muchos elementos

de ese replanteamiento están siendo abordados.

" ,Se ha apostado al texlo escolar mas que u lo formacirin
tlocente. La atención dada a esta última ha sido insuficiente en

términos de presupuesto, tiempo, energía. profundidad, calidad.

investigación necesariaparahacerlo bien. asignación de los me-
jores recursos humanos para pensar y trabajar en este campo.

Esto es nada más y nada menos lo que este campo requiere: la

mejor gente disponible, las mentalidades más creativas. más avan-

zadas, más comprometidas. No obstante. si uno analiza los pre-

supuestos destinados a 1a formación docente en los últimos años-
y si -como creemos y decimos-- el presupuesto dice algo respec-
to de las prioridades asignadas dentro de la reforma. es ba.iísirno

el presupuesto destinado a formación docente dentro de los pre-

supuestos nacionales y dentro de los proyectos financiados con
préstamos internacionales.

La inversión que se ha hecho en esta década en textos escola-
res es superior a la que se ha hecho en fbrmación doccnte. Cierto
que había países que carecían de textos o donde éstos no se ha-

bían renovado en muchos años o eran imporlados: cieno que ahora
hay una nueva generación de textos en muchos países. Pero se
ha apostado fuertemente al texto escolar precisamente, entre otras
cosas, porque la idea que está detrás es que: 1) el texto escolar es
un insumo clave, y más costo-efectivo qtte otros insumos. para

mejorar la calidad de la educación; 2) el texto escolar condensa
el curriculum, es en sí mismo el currículun. 1o que permite airo-
rrar en formación docente, limitando la función docente (y su
capacitación) al buen manejo del texto. Es más, se sugiere que es
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más costo-efectivo refbrmar los textos escolares que emprender
con una reforma curricular. Esto es concretamente lo que reco-
miendan los técnicos del Banco Mundial a los tomadores de de-
cisión y administradores de la educación primaria en los países
en desarrollo. 2

Cierlamente, el texto escolar es un insumo impofiante y es
necesario contar con los mejores textos parula enseñanza y el
aprendizaje, pero éste es apenas una parte del currículum. Final-
mente. quien decide qué (y cómo) se enseña y qué (y cómo) se
evalúa 1o que se enseña en el aula de clase. es el docente. Hasta
donde sé, ustedes mismos en República Dominicana tienen sufi-
cientes datos para corroborar esto. El mejor texto escolar en manos
de un mal maestro es el mismo viejo manual, o incluso es ignora-
do y dejado de lado. En América Latina entera hay numerosísimos
e.iemplos de textos que no se usan o qlle se malusan. porque se
pasa una y otra vez por alto la cuestión docente. porque se cree
que todo se resuelve con producir. distribuir y. a lo sumo. entre-
nar a los docentes en el uso de los textos.

Formar maestros es tarea de mediano y largo plazo.tarea com-
pleja, como complejo es lidiar con seres humanos y con su apren-
dizaje. ya sean niños o adultos. Es mucho más fácil y rápido
fabricar una nueva generación de buenos textos escolares que
una nueva generación de buenos maestros. La apuesta al texto
escolar es parte de la apuesta a ia tecnología educativa como
muleta para los docentes, e incluso como sustitutos al docente.
como una inversión costo-efectiva, más barata y rápida que in-
vertir en largos y costosos planes de fbrniación docente (y. por
consiguiente, tarde o temprano, en mayores remuneraciones).

' Se ha mantenido la tradición de escusa o nula partici¡tu-
ción tle los docenles en los procesos de refnrma en general, y en

:  Vcr.  por c jcnip lo:  M. l -ockhecd y A.  Verspoor.  El  rne¡r t runtrcnto de lu educuci t )n pr tnun. l
en los paí.se.s en desarrollo: examen de las opciones tle política. Banct¡ l\lLrndial. \\'ashing-
t on .  l ) .  C . .  1990 .

J  t +



la definición de laformación docente en parficular. Cuando de-

cimos "participación" hablamos no de niveles o mecanismos for-

males de consulta sino de participación sustantiva, de interés en

saber quiénes son los docentes, qué piensan. qué quieren. qué

perciben ellos como necesidades de aprendizaje. Sin esa infbr-

mación y sin ese conocimiento, y sin la participación activa de

los propios docentes, no es posible definir una buena política o

un buen programa de formación docente.

' Los esquemas descentralizados de .fórmación dttcenle 'se

hun extendido a buena parte de países de la región pero udole-

cen rJe muchos problemas. El principio básico ha sido abrir la

tarea de la formación docente a la participación de órganos dis-

tintos a los tradicionales, involucrando de manera amplia a las

universidades, las ONGs, la empresa privada, dentro de determi-

nados marcos y lineamientos de calidad. evaluación. etc. No

obstante, estos esquemas han tropezado hasta el momento con

muchos problemas de planificación, diseño y ejecución en los

países en que se han adoptado, debido sobre todo al apresura-
miento. la descoordinación, y la falta de parámetros y mecanis-

mos claros para asegurar la calidad, el monitoreo. y la evalua-

ción. En varios países se percibe una (mercantilización de la

oferta de formación>, particularmente por parte de las universi-

dades. públicas y privadas, que han entrado en juego. El maror
problema está quizás en el hecho de que el acento. en este esqlle-

ma, se ha puesto una vez más en la masificación de la oferta 1' etl

la certificación, más que en 1a calidad y en el replanteamiento del

modelo convencional de formación docente.

' Se pusó del énfasis sobre la formución inicial al én/u'si's

sobre la formación en servicio. En el campo de la educación ha

sido tradicional el pasar de un extremo a otro. Uno de estos ef-ec-

tos pendulares es el haber pasado del énfasis en la formación

inicial al énfasis en la formación en servicio. Durante muchos

años se criticó que a los docentes se les formaba en la universi-

dad o en la escuela normal v luego se les abandonaba a su suerte.
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y se insistía en la necesidad del aprendizaje continuo. Hoy. la
balanz,a está del otro lado: buena parte de los prograntas clLle se
vienen haciendo en el marco de refbrmas educativas sou progra-
mas en servicio. Ha habido un gran abandono de la forntaciór-r
inicial y una postergación de la indispensable reforma de las ins-
tituciones tradicionalmente formadoras de docentes.

. Ha primado una visión instrumentctl de la forntución do-
cenle, de corto plazo. afada a las necesidades inmediatas de la
refbrma educativa en curso. En verdad. se trata más de enlrenu-
mienlo qtte de.fórmacirSn. más de yender y cont)encer (en torno a
los l ineamientos de la reforma) que de elevar los niveles de
profesionalismo docente. En verdad. fbrjar el docente ideal al
que aspiran y con el que cuentan las refbrmas contemporáneas -
-polivalente. reflexivo, autónomo, investigador. analista simbó-
l ico, etc.-- implica esfuerzos sostenidos. de otra índole y enver-
gadura. Implica forjar prof-esionales competentes. con un
pensamien to  comp le jo .  con  capac idad  pa ra  re f l ex iona r
críticamente sobre su práctica. para buscar infbrmación. para
intcractuar con sus colegas. Todo eso ql le se aflrma en los
currículos escolares para los alumnos debe aplicarse, en primer
lugar, a los docentes y a su formación. Sin embargo. persiste la
disociación. la esquizofrenia total: pedagogía activa, persamien-
to crítico. creatividad, aprendizaje significativo para el alumno:
pedagogía pasiva y bancaria para los docentes. capacitación en
pastilla. contenidos y destrezas instrumentales. pensados desde
lo que t iene que hacer el docente para entender la refbrma
curricular. para manejar el libro de texto. para hacer el pro-vecto
educativo institucional, etc. Se pierde la visión más integral, de
largo plazo que, sin embargo, se reconoce en la retórica del <apren-
dizaje permanente> y el <profesional autónomo>> que puebla hoy
el discurso educativo en torno a los docentes.

. Persiste unavisiónmuy simplista clel uprendizaje. delu¡tren-
clizu.le docenÍe, y del cambio educativo. Seguimos moviéndonos
esenciaimente con intuiciones acerca de cómo opera el cambio
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en educación, cómo incidir en las mentalidades y en las prácticas
pedagógicas de los docentes. en los referentes que tienen los pa-
dres de familia y la sociedad sobre la enseñanza y el aprendizaje.

Quienes estudian el cambio educativo. ponen en evidencia la
enorme complejidad de este cambio, la car-rtidad y calidad de con-
d i c i o n e s  q u e  d e b e n  e n t r a r  e n  j  u e g o  p a r a  i o g r a r  c a l n b i o s
sustantivos. reales. Sin embargo, los reformadores de la educa-
ción pretenden cambiar mentalidades y prácticas docentes en mini-
talleres, o bien en cursos y' seminarios académicos donde se dic-
tan infinidad de contenidos que nunca se sabe finalmente cómo
se comprenden, cómo se procesan, qué ef-ecto real tienen sobre
los asistentes, a menudo más atraídos por los puntajes y los cré-
ditos que se ofrecen que por el aprendizaje propiamente tal. Son.
entonces, milagros que le pedimos a la ciencia. a la psicología. a
las metodologías, a la naturaleza humana. Y con un gasto enor-
me. Al final volverá a decirse: "No hubo impacto sobre los ren-
dimientos escolares. Falló la capacitación. Fallaron los maes-
tros".

Y es que no termina de aceptarse que el cambio educativo. la
formación de las personas, el aprendizaje. son procesos largos y
complejos, que requieren políticas y programas de largo aliento
y no proyectos puntuales, que suponen sistematicidad 1,' conti-
nuidad más allá de las efímeras gestiones administrativas, que
implican diálogo continuo con los sujetos delcambio. con la rea-
lidad y con la acción, constante retroalimentación. constante ir v
venir entre lo que se piensa y lo que se hace.

. El aÍractiyo de los "lisÍados". Una tendencia instalacia,v
extendida hoy en día es la lógica de los listados. Hay listados
para todo: características de las escuelas eféctivas. de los docen-
tes efectivos, del director líder, de la escuela saludable. de la or-
ganización que aprende, etc. Aparecen como listados ahistóricos.
sin contexto, aplicables a cualquier lugar. pero provienen por lo
general de los países industrializados y de los anglosajones en
particular. De hecho, la mayor parte de las investigaciones sobre
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escuelas efectivas ha sido hecha en estos países. No obstante, en
América Latina hay una tendencia a adoptarlos acríticamente,
sin preguntarse a qué realidades y condiciones concretas respon-
den dichos perfiles.

Hace poco hice precisamente un artículo r donde caricaturizo
un tanto irónicamente al superhéroe y la supermuj er caracteriza-
dos como <docentes efectivos>, portadores de virtudes que supe-
ran toda posibilidad de lo humano y a los que seguimos agregán-
doles virtudes: es un listado que siempre crece, al que jamás le
quitamos nada. LIno compara los saberes y virtudes deseados
con el docente real, de carne y hueso. que enseña en el sistema
escolar de nuestros países, y termina entonces comparando un
largo listado de aspiraciones con un largo listado de déficits, de
todo lo que les <falta> a nuestros docentes. Lo que los listados
no nos dicen --y ésta es la principal crítica que se hace hoy a
estos listados en los propios países industrinlizados a --es cómo
se pasa de un listado a otro, del listado real al listado deseado. de
lo que ex is te a lo  que se quiere tener .

l'odos decimos que queremos construir una autoimagen po-
sitiva del docente. Aparecen en los últimos años talleres y otros
empeños para mejorar la autoestima dei docentc. pero al mismo
tiempo todos se empeñan en recordarles todo lo que no tienen,
todo lo que les falta ser, saber, tener. Ningún sujeto en sus caba-
les puede fortalecer su autoestima de ese modo: tal ler cle
autoestima por un lado, degradación y condena social por otro.

R. M. 
' rorres.  

<Nuevo rol  docentc.  ¿,qLré modelo de l i r rnración.  para qué nrodelo educat i -
vo'1¡r. en: Aprender paru el;firturo. l\'uet'o ¡narco cle lu tarea docente. I-¡ndación Santillana.
lv fadr id.  1999.

Ver, por ejemplo. R. Barth. lntproting Schools frrnt I'l ' i l l ln. .losse¡,-Bass. San Francisco.
f 990; H. Beare y R. Slaughter. Education-t'or the Tvent.¡.-First Cenhrr.y,,. Routledge. [.on-
dres,Alueva York. 1993: M. Fullan. change F-orces. probing the Depths o.[ Educutional
Re.[orn.1 'heFalme¡Press.Londres.  1993:D.t l .  Hargrcavesi ,D.  Hopkins. ' l  heEnpoveret l
school .  

' l 'he 
Management and Pracl ice of  Devclopment p lanning.  cassel l .  l -ondres.  I99Ir

A. Hargrcaves. Profesorado. cuhura ¡'posrnodernidud K-ambtan los fienpos. canbia el
pro/ésorado). Morata. Madrid. I 996.
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Lo que prima es la visión de un maestro deficitario, de una edu-

cación deficitaria. E,l cambio educativo, el cambio docente. no

pueden hacerse desde la teoría del déficit. Cambiar la educación'

lograr aprendizajes, sólo puede lograrse a partir de lo que se tiene

y se es, del potencial para tener o ser otra cosa.

. Persiste la idea de que los únicos que Íienen que c4trender

son los docenfes. Llegado el momento del aprendizaje, del ad-

mitir que no se sabe y que se requiere seguir aprendiendo. todos

entienden que son los otros los que tienen que aprer-rder. En par-

ticular, ubicamos a los docentes como los más necesitados de

aprendizaje. de capacitación. de formación. A lo sumo se visualiza

un segundo sujeto. detrás, que son los formadores de docentes.

los llamados <formadores de formadores>. de quienes se aflrma

que tienen un conocimiento obsoleto, pero no se pasa de allí: ese

es el punto muerto. el lugar de máxima parálisis.

El enfoque corrector de la formación y la capacitación do-
cente es universal: se asume que los docentes no saben. que su
saber es equivocado, que están haciendo mal. que hav que aytt-
darles a rectificar (<reciclaje>), (reconversión>. en tértninos mo-

dernos). Nosotros mismos -planificadores y administradores.
formadores de docentes, especialistas- no nos colocanlos conro
sujetos de aprendizaje. Si pensamos por un momento que los
problemas de la educación ticnen que ver también cott proble-
mas en el diseño de las políticas y los programas. entonces es
claro que todos, incluso en lcls niveles más altos de dirección r
administración, tenemos que aprender. El aprendizaie pertu:i-
nente no es válido solamente para el alumno o para el docentc.
sino para todos. El reciclaje. la re-educación, nos toca a todos.
Si no nos ubicamos como suietos de aprendizaje permaneute. no
podemos entender cuáles son las necesidades y las posibilidades
de aprendizaje de los demás.

No quiero abundar en el modelo curricular y pedagógico que
está en juego en los procesos de fbrmación docente, porque creo
que ya se dijo mucho al respecto. No obstante. básicamente,
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creo que estamos tratando de mejorar un modelo caduco y que el
desafío es repensar al docente y su formación. Un aspecto fun-
damental a repensar es cómo hacer realidad aquello de <partir
del conocimiento previo> de quien aprende. Esto fue en su mo-
mento un apofie y un eje metodológico de la educación de adul-
tos y la educación popular. Precisamente, yo vengo de este cam-
po, y fue desde allí que empecé a incursionar en la formación
docente. El docente es, al fin y al cabo. un sujeto popular. un
adulto al que hay que asegurarle una educación permanente y de
calidad y al que hay que tratar con respeto, como alguien que
sabe y que tiene capacidad para aprender. Si llegamos al docente
desde la negación o el desprecio de lo que sabe, es difícil conec-
tarse y lograr aprendizajes.

¿Qué sabemos sobre qué sabe y qué necesita saber un docen-
te? Muy poco, porque siempre nos aproximamos al docente des-
de nuestro saber, dado por verdadero, por superior. El saber do-
cente es un saber devaluado, negado, condenado. Los docentes
no saben, lo que saben está obsoleto o está mal. Entre otras co-
sas, la pedagogía está devaluada y se ha vuelto invisible, porque
está devaluado y sepultado el saber pedagógico que está en pose-
sión de los docentes, y que es su saber fundamental. El saber
pedagógico que tiene todo docente por el propio oficio docente,
porque enfrenta las luchas cotidianas de la enseñanza. es una cla-
ve, una herramienta y un espacio fundamental de aprendizaje
docente que no hemos sabido recuperar ni valorar.

Es difícil ubicarse en el papel, en el pellejo, del docente, hoy.
No sólo cambió el mundo, el conocimiento y la tecnología sino
los sujetos de la educación. Los niños y jóvenes que hoy tene-
mos adelante son sujetos diferentes a nosotros cuando éramos
alumnos. No vale ponerse de ejemplo frente a los hijos -"Cuan-
do yo era niño>, <Cuando yo erajoven"- porque era esa otra épo-
ca. éramos otra clase de jóvenes y de niños. Los niños y jóvenes
de hoy viven esas comparaciones con rechazo, o no les dicen
nada. El contacto con la televisión y con los medios audiovisuales
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está modificando sustancialmente los modos de aprender. Hoy

un chico se pregunta, conjusteza, por qué tiene que ir a la escue-
la, el colegio o la universidad, por qué tiene que aprender lo que

aprende. Ser profesor de mis hijos debe ser dihcilisimo, ser pro-

fesor de los hijos de ustedes debe ser dificilísimo.

Un sentimiento dominante entre los docentes hoy es el des-
concierto, la angustia. Aún si logro que mis alumnos aprendan,

¿aprender para qué?. La pregunta no es sencilla de responder,
cuando crecen el desempleo, la pobreza, la exclusión, y la educa-
ción pierde su fuerza como factor de movilidad social. La salud
docente es un nuevo tema en todo el mundo y lo es concretamen-
te en esta región: ansiedad, angustia, tensión, estrés, enfermeda-
des mentales, somatizaciones de distinto tipo, porque los docen-
tes han sido puestos en una situación insostenible. invivible.

Entonces, se están dando una serie de efectos contraprodu-
centes que no son las condiciones más habilitadoras para lo que

decimos que queremos hacer: mejorar la educación, cambiar la
educación, lograr aprendizajes relevantes, tanto en los alumnos
como en los docentes. Hay un voluntarismo tremendo, se quiere

.uroüiu. la educación a ritmos forzados, sin propiciar las condi-
ciones adecuadas, tomando medidas parciales, sin demasiada aten-
ción al conocimiento, la investigación y la experimentación ne-
cesarias, y pasando por encima de las voluntades de otros. de
quienes son los verdaderos sujetos del cambio.

Algunas experiencias promisorias

Me gustaría contar éxitos y me he estado preguntando todo el
tiempo cuáles son las buenas nuevas que puedo venir a contarles
a ustedes. Lamentablemente no son muchas y, en general, se
trata más bien de experiencias localizadas, pequeñas, que no de-
jan de ser importantes, porque es a partir de ellas que se constru-
yen finalmente las grandes ideas, las grandes políticas y los sen-
tidos mismos de lo que es posible y lo que no. En todo caso, si
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hay éxitos para contar. no veo que están en este momento a nivel
de las grandes polÍticas y programas. sino en experiencias y pro-
cesos acotados, dentro y fuera del aparato escolar. Es importante
recalcar esto: no sólo se está haciendo formación docente dentro
de los parámetros del sistema formal. desde los ministerios de
educación o las universidades. se está haciendo una buena expe-
riencia en este campo entre ONGs, organizaciones comunitarias,
y en el propio seno de algunas organizaciones docentes.

Repasaré aquí algunas experiencias promisorias. experien-
cias que a mi juicio tienen la capacidad para sugerir, para inspi-
rar. no necesariamente para replicar o tratar de trasladar de ma-
nera mecánica. Seguramente muchas de estas ideas están
difundidas en República Dominicana, y seguramente algunas de
ellas ya están siendo llevadas a la práctica.

. Se ha oficializado el reconocimiento de Ia importancia del
aprendiza.ie hr¡rizontal, enlre pares, y entre docenles concrela-
mente. El inter-aprendizaje ha sido por mucho tiempo enfatizado
en el ámbito de la educación de adultos y dentro del movimiento
de educación popular, y ahora se instala como un dispositivo en
los sistemas escolares, en el marco de las reformas educativas.
Esto, por cierto" no es invención latinoamericana. viene 1' ha sido
experimentado en otros lados. En definitiva. empieza f-rnalmen-
te a aceptarse que los docentes aprenden en la práctica. pero que
no basta con aprender haciendo, que hay que aprender haciendo
reflexivamente para desarrollar una práctica superadora. ¿Cómo
reflexionar críticamente, analíticamente. sobre la propia práctica
y cómo hacerlo con otros. con colegas?. Esta es hoy una clave
promisoria en varios procesos de fbrmación docente y se ha
institucionalizado en algunas políticas: en algunos países se está
haciendo a nivel nacional, como es el caso de Colombia y Chile
con los llamados <Microcentros Rurales>.

Este es el nombre dado en Colombia a las instancias en las
que docentes rurales de diferentes escuelas se iuntan. periódica-
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mente, a intercambiar y reflexionar sobre lo que hacen. Esto fire
posteriormente llevado y adaptado en Chile. con el mismo notll-
bre, e incluido como componente dentro del MECE Rural (Pro-

yecto de Mejoramiento de la Calidad de la Educación Rural).
Experiencias similares, o que funcionan con el mismo principio.
pueden encontrarse en varios países de América Latina. Algu-
nas han adoptado la forma de redes. redes de maestros. tanto
presenciales como virtuales. A su vez. algunas de estas expe-
riencias van más allá del "intercambio y rellexión de la práctica
pedagógica", entendiendo que los docentes son no sólo docentes
sino personas, ciudadanos. padres, madres. deseosos de sociali-
zar y compartir muchas cosas. Entonces. la articulación entre
docentes va en algunos casos más allá de su identidad como do-
centes. I 'ambién en esto Colombia t iene crperiencias intere san-
tes, donde se dan alianzas no sólo maestros-ntac-stros sinr¡ tltaes-
tros-alumnos, donde ambos aprenden juntos, por ejentplo. a
manejar la computadora y usar el Internel. colaboran en la redac-
cion de boletines y revistas, sejuntan en la defensa de la escuela
pública, etc.

. Ha cobrado impulso la idea de sucur la e,scuelu de lu es-
cuela y el docente del aula, de ampliar el horizonte de la educa-
ción y los educadores. Esto se está haciendo en varios lados. 1'
bajo diversas formas.

En Argentina, por ejemplo, funciona un progranla de pasantías
docentes dentro del propio país: escuelas seleccionadas por
innovadoras o dignas de verse en algún aspecto. sirvcn de
anfitrionas de maestros y maestras de otras escuelas y provin-
cias. Aprende así no sólo el visitante sino la escuela y los maes-
tros anfitriones. Esto está sin duda promoviendo Llna nue\ra con-
cepción de escuela, armando redes de verdad entre escuclas y
maestros. posibilitando un nuevo tipo de encLlentro ,v solidaridad
entre maestros, todo lo cual es muy positrro.

En Chi le  está en marcha un prograrna in ternacional  de
pasantías. Los maestros entran a concursar en el programa 1' los
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que ganan viajan a diversos países, dentro y fuera de Anlérica
Latina, a hacer pasantías en diverso tipo de instituciones con las
que el ministerio hace convenios: universidades. escuelas. cen-
tros de formación. ONGs" centros culturales, etc. Hace poco es-
tuve en Chile, en Rancagua, en un taller del Colegio de Profeso-
res, y tuve oportunidad de conversar con varios profesores que
ya han participado en estas pasantías, en Brasil, en Gran Bretaña.
en España. Para un docente que nunca ha salido de su escuela.
de su provincia, de su país, tener una experiencia de este tipo. en
un país extranjero, le cambia la perspectiva. le amplía la visión
del mundo. le pone en contacto con lo diverso. No hay tailer ni
curso de capacitación que consiga lo que puede conseguir un via-
je de estudio.

. La aspiración de renovar la profesión docente. captando
para el magisterio a los mejores alumnos. es algo que está dicho
y escrito en muchas declaraciones, y concretamente en documen-
tos discutidos y aprobados en algunas de las últimas reuniones
de Ministros de Educación en América Latina. No obstante. se
ha hecho poco o nada en esta dirección. es decir. en la dirección
de levantar y volver a hacer atractiva la profesión docente. Exis-
ten, con todo, unos pocos y pequeños intentos en este sentido.
En Chile, concretamente, se ha iniciado un programa que busca
atraer a los mejores alumnos de la escuela secundaria. Se identi-
Itca a los mejores estudiantes del sistema público y se les ofiece
una beca para estudiar magisterio, a lo que sigue un compromiso
del candidato o candidata a permanecer al mellos tres años en la
docencia.

. Ha habido una creciente incursión de los educadores de
adultos, lq educación no-formal y las OlVG,c en las tareas de
renovación del sistema escolar,lo que está contribuyendo a re-
plantear las barreras tradicionales entre educación formal y no-
formal, educación escolar y extra-escolar. y la propia N (no-gu-
bernamental) de las ONGs. Hay un potencial muy grande de
mutuo aprendizaje y revisión de esquemas en este contacto entre
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educación de adultos y educación infantil. entre educación popu-

lar y escuela, entre sujetos, instituciones ,v tradiciones que han

venido trabajando por separado, e incluso en oposición. Un campo

específico de esta incursión ha sido el de la fbrmación/capacita-
ción docente.

' Hay experiencias en las que.s¿ e:;lú replanteandr¡ el rol de
lu universidad en la formación y la pro/b'sionalizución docente.
En lugar del tiadicional dictado de cursos. con una concepción
académica, hay universidades -por ejemplo la de Passo Fundo, al

sur de Brasil- en las que los profesores universitarios ponen su

conocimiento al servicio de los docentes -en este caso, de la red

de enseñanza municipal- paraayudarles a sistematizar su saber. a

teorizar su práctica.

. Hay experiencias en las que se está tratando de.forntur buio
un mismo curríctilum a docenles de niveles' di'vtintos'. cotl7o son
pre-escolar y escuela primaria. La necesidad de articular pre-

escuela y escuela, o educación inicial y escuela. está planteada

desde hace mucho tiempo. pero tal articulación por lo general ha

dejado afuera algo fundamental, y es la articulación de la fbrma-

ción de los docentes de ambos niveles. Esto se está haciendo

sobre todo en el campo de la alfabetización infantil. en el marco
de enfoques y propLlestas renovadas de enseñanza de la lectura y

la escritura.
. Precisamente. un desafío mayor de las refornras educattvas

continúa siendo resolver el aprendizaje de la lectura y la escritu-
ra, fuente primordial de repetición en nuestra región. De'sda las'

experiencias tle.formación docente para unu practictt renovuda
de a(abetización infanlil empieza a sttrgir ttna rcnovución de lct

fbrmación tlocenle.porque en este campo se ha avanzado 1'a afbr-
tunadamente en el reconocimiento de qr-re el problema del apren-
dizqe en general, y de la lectura y la escritura en particular. no se
reduce a un problema de métodos y técnicas. sino que implica
trabajar junto con los maestros en una nueva conceptualización
de la enseñanzay del aprendizaje, del niño y de su proceso de

3 8 5



conocimiento, del lenguaje. así como trabajar con los docentes
en tanto lectores y escritores. en su propia capacidad para leer,
escribir. comunicarse oralmente y por escrito de manera compe-
tente. Esto. a su vez. es parte de una aceptación mayor: que los
malos lectores y los malos escritores abundan no sólo entre los
docentes sino en toda la sociedad, y que los niveles de analfabe-
tisnro funciorral o de iletrismo reflejan y alavez.afectan directa e
indirectamente lo que se hace en el sistema escolar con ia lectura
y la escritura. gue aprender a leer y escribir no es sólo asunto
escolar. de primero y segundo grado de primaria. sino un apren-
dizaje que se perfecciona y desarrolla a lo largo de toda la vida.

. Un campo que tiene buenas (y malas) historias para contar
es lu inlroducción cle la computadora .t, las modernas tecnolo-
gías en el aulu. En general, lo que ha l'eni<io haciéndose es po-
ner la computadora al servicio del alumno. pasando por encima
al nraestro. Esto tiene ef'ectos nocivos para el maestro y para la
relación maestro-alumnos. Por un lado, deja af uera al docente en
un canlpo esencial, que ho-v constituye una necesidad básica de
aprendizaje para cualquier prof-esional y una herramienta indis-
pensable de aprendizaje y actualización permanente. por otro
lado, agranda la brecha tecnológica que \ a r'xiste r.utre estas dos
gencraciones en la actualidad: la de los.f ól.enes 1, la de los adul-
tos. Cuando paso por cncima del maestro ) '  pongo en la escuela
una computadora, sin capacitación docente )' contratando un téc-
l-tico o un profesor especial para que enseñe a los alumnos. estoy
creando y reforzaudo en el docente v en sus alumnos la visión del
incapaz. del que pertenece a otra época v es irrecuperable para el
conocimiento y la tecnología moderna.

En Chile, nuevamente. acabo de conversar con prof'esores que
tienen veinte. veinticiltco años de servicio. )' que están apren-
diendo a manejar la computadora, dentro del programa Enluces.
Este programa tiene una virtud muy grande y es qlle se plantea
expresamente no depender de técnicos externos a la escuela. sino
capacitar al propio equipo docente dentro de cada escuela. Irstos
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profesores y profesoras están fascinados. como niños. alegres.

maravillados de sus propias capacidades. varios confesaban que

habían empezado con dudas de que pudiesen ef'ectivamente apren-

der. Cuando un docente tiene oportunidad de re-encontrarse con

el aprendizaje, con la posibilidad y la alegria de aprender. igual

que sucede con el alumno, la mitad de la batalla está ganada. A

un docente que pensaba que esto de la tecnología no era ya para

él o ella, que descubre por sí mismo quc eso uo es cierto. que

empieza a navegar en el Internet y a usar los poderes de comtttri-

cación del correo electrónico, todo esto le abre uu mundo de opor-

tunidades, le despierta nuevamente la curiosidad, le renueva la

necesidad y la posibilidad del aprendizaje.

. Presenciamos la emergencia de nttet'as fttrmas y e'\'truÍe-

gi as ( de luc ha, ne go c i ac i ó n, v i s i b i I i dctd, c r ¡ mu ni c ac i ó n, d i ftr.s i 15 n,

uvence profesional) de los dr.¡cenle's J,) .s¿/.\ r)r'g¿lni:uc'ittn¿¡'. La

huelga y el paro se han agotado claramcnte conlo lbrtnas dc lu-

cha y negociación del magisterio. En los ír l t irnos años. hatl em-
pezado a surgir y a ensayarse nuevas estratcgias cn el seno de

algunas organizaciones docentes quc hart cmpezado a percibir la

necesidad de re-posicionarse de cara a los nue vos ticmpos. fbrta-

leciendo su dimensión técnica y profesiorlal. dcsarrtlllanclo pro-

puestas, involucrándose activamente elt el logro cic un¿r educa-

ción de calidad. en el debate pedagógico. ct l  los proccsos de
innovación desde la escuela. etc.

Algunas organizaciones sindicales han creado cclltr()s de ill-

vestigación y/o fundaciones adscritas a óstas. c()lllo cll los c¿lsos
de México o Ecuador .  Var ias es1án p lanteál tdosc i r l ic iar  o

revitalizar rnor,'imientos de renovación pedagógica. [rn Colom-
bia.  por  e jemplo.  la  Federac ión Colombiana de Edt tcac lores
(FECODE) está proponiéndose reconstruir el Mol' irr icnto Peda-
gógico. iniciado hace más de 15 años, 1' quc había entrado cll ulla
etapa de receso. En Chile, el Colegio de Prol-esores está traba-
jando en la constitución de un movimiento pedagógico que parta
de recuperar y dar visibilidad a las experiencias de innovaciórl de
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los propios docentes. En varios países, los sindicatos y organiza-
ciones docentes han empezado a asumir tareas de fbrmación y
capacitación docente, buscando renovar los enfoques y modali-
dades tradicionales.

Un ejemplo de una nueva estrategia de comunicación y visi-
bilidad pública, que ha ganado notoriedad nacional e internacio-
nal. es el de la "Carpa Blanca" en Argentina. instalada por la
Confederación de Trabajadores de la Educación de la República
Argentina (CTERA) en pleno centro de Buenos Aires. frente al
Congreso Nacional. El enfrentamiento con el gobierno y el Mi-
nisterio de Educación no se ha resuelto hasta la f-echa, y la carpa
sigue por tanto en pie. Lleva ya dos años y funciona mediante un
sistema rotativo, en el que se turnan por períodos de una o dos
semanas maestros de todas las provincias del país.

Algunas reflexiones finales

Quisiera terminar con unas breves reflexiones finales. prime-
ro sobre los docentes y su formación/profesional ización, y luegcr
sobre la situación y perspectivas de República Dominicana en
este campo.

Pienso que muchos de los problemas que se enfrentan hoy en
día en relación a la brecha entre discurso 1,' práctica en materia de
formación docente, entre lo que se quiere hacer y lo que termina
resultando. tanto a nivel de la gran refbrma nacional como del
pequeño programa local, tienen que ver finalmente con que no
hay un cambio de mentalidad respecto de los docentes y del ofi-
cio docente, incluso entre quienes proclaman y defienden su re-
valorización y profesionalización: persiste un desprecio hacia los
docentes, una gran y extendida desconfianza en el docente como
sujeto y protagonista del cambio en educación.

Han calado hondo varias de las dudas/certezas que han filtra-
do el mundo de la educación en los últimos tiempos: ¿es real-
mente cierto que el factor docente es clave para mejorar la educa-
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ción?. ¿puede pensarse en los docentes como aliados potenciales

en esta tarea o son y seguirán siendo obstáculos que. mas bien.

hay que tratar de quitar del camino?, ¿',no será más fácil, barato y

ef'ectivo encapsular efectivamente el currículum en textos esco-

lares. videos u otras tecnologías. en vez de intentar remontar la
profesión docente. con todo lo que ello implica en términos de

formación y capacitación?, ¿será posible minimizar el papel de

los docentes. antes que agrandarlo, y, por último, incluso pres-

cindir de ellos, como parecen prometer los convencidos del po-

der de las modernas tecnologías de la información y la comutri-
cación?

Hay mucho fracaso acumulado en el campo de la fbrmación
docente, cambios e impactos esperados que no se dan --en las
mentalidades y las prácticas de los docentes. en los resultados
escolares de los alumnos-- según 1o imaginado. todo io cual ¿rli-
menta la idea del fiacaso anticipado más que la dei éxito posible.
Es importante revisar. en este sentido, cómo se perciben 1'el por
qué de estos <fracasos>. De hecho, no es la formación docente la
que fiacasa y hay que eliminar, sino las concepciones. enfbques.
modalidades y métodos utilizados, y las expectatir as rcspecto de
lo que puede lograrse a través de ésta.

En particular, vemos acentuarse Llna concepción v vna relu'
ción mecanic'isla entre .formación doc't,nle 1, rendimienÍo e.\'co-
/at'. Esto revela una diflcultad mu1' seria para entender Io cluc es
el aprendizaje en general y el aprendiza.je de los docentes en par-
ticular, y la gran cantidad de lactores y rnediaciones que inten ie-
nen entre el aprendizaje del maestro 1'el dc sus alumnos. Esto es
particularmente problemático y preocupante porque es a partir
de ahí que surgen los nuevos esqllemas de evaluación docente.
de desempeño docente y de incentivos a los docentes.

Se ha extendido asimismo en los últirnos tiernpos urla con-
cepción del docente como un insumr¡ mtis en el proce.so de en.s'e-
ñanza. Esta concepciór-r ha sido reforzada por los estudios y la
literatura difundida por algunas agencias internacionales. sobre
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todo el Banco Mundial. donde se pone al docente como un insumo
más de la calidad de la educación, junto al texto escolar. el tiem-
po de instrucción, o la biblioteca.6 Si no separamos claramente
coscts y personas. si no distinguimos la diferencia importantísima
que hay entre un objeto llamado texto escolar y un agente activo
de la educación llamado docente, todo análisis que hagamos va a
ser equivocado y toda intervención ineficaz.

Desgraciadamente. la evaluación de rendimientos escolares.
las evaluaciones que empiezan a hacerse de los ''provectos de
rnejoramiento de la calidad de la educación". las evaluaciones de
las reformas educativas -que en esta década han tenido duracio-
nes mayores que lo usual. y se han extendido por más de un pe-
ríodo de gobierno en muchos casos- y la evaluación en marcha
del Programa Mundial de "Educación para Todos", entre otros.
no muestran dicha "mejoría de la calidad" en el plano de los ren-
dimientos escolares. no digamos ya de los aprendiza.ies (recorde-
mos que renclimientr¡ escolar no es necesariamente uprenclizaie).
Si hay mejorías, en algunos países, éstas son modestas y. en tér-
tlinos de un economista. seguramente no serían costo-efectivas.
Es decir, la cantidad de dinero invertido. el endeudamiento con
el cual se han hecho las refbrmas educativas en esta década. ncr
ha de.iado a la f-echa un saldo claro en términos de la propuesta
r.ne.ioría de la calidad. Los resultados escolares siguen sienc-lo de
mediocres a malos en la escuela primaria de la rnay'or.ía cle países
en la región. no solamente en la escuela púrblica sino también er-l
la pri 'ada. Esto es lo que revela el infbrnle de la e'aluación que
hizo la IJNESCO-OREALC en 15 países de América Latina. unc.r
de ellos República Dominicana, entre niños 1' niñas crc cuarto
grado. en lectura. escritura y cálculo. en escueras tanto pirblicas
como privadas.

'  Ve r .  a l  r espcc t ( ) :  J  l - .  C t l r agg io  y 'R .  l \ { .  
' l  

o r r es  I t  e t l t t t u t i ón . t e .q t i na l  l J t u t t t ¡ . l j t u r i i u l  ( . ' n
ut t t i l i : is  de sus propuesrü. \  )  nérodo.¡ .  Buen.s Aire s.  ( ' l : \ r - \ r iñ.  r  l )ár  i la .  l99g
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De hecho. los resultados de este informe dan mucho para pen-

Sar, vienen a romper esquemas. En particular. hay dos datos stt-

mamente interesantes: (1) Cuba es el país que saca los rnejores

puntajes. muy por encima de los otros países (entre los quc están

Argentina, Chile, México); y (2) en Colombia los punta¡es son

mejores en la educación rural que en la urbana. ¿Por qué Cuba?

Un país singular, que atraviesa por una gran crisis económica y

un acoso en diversos órdenes, está aislado del mundo. donde toda

la educación es pública, que no se ha endeudado con préstamos

internacionales para hacer avanzar su educación' no ha seguido

ninguna de las fórmulas modernas recomendadas para la refbrma

educativa, donde los profesores ganan salarios muy bajos. con

una educación y un sistema escolar que, desde afuera. damos por

"atrasados". Y, sin embargo, los niños cubanos aprenden a leer y

escribir y a calcular mejor que los niños en los demás países de

América Latina y el Caribe. Por otro lado. Colombia pone en

jaque la creencia. instalada en todo el mttndo. de que la educa-

ción rural está condenada a ser la pobrecita ¡' la Cenicienta. siem-

pre a la cola de la educación en las ciudades.

Es evidente, entonces, la necesidad de repensar algunas de

las premisas convencionales sobre las que descansan las vie.ias y

nuevas certezas en educación. Una de las áreas claves a ser re-

pensada es justamente la fbrmación docente. y es de hecho un

área en la que han .-tnpe zado 1a a rcl l loverse y ponerse en

cuestionamiento muchas cosas. fisto es bueno si ayuda a reto-

mar lo aprendido en cste rccorrido para vcr qué se puede hacer

mejor o distinto de aqLrí ett adelante. pero ptrede ser malo si se

llega a la conclusión. como hacen hoy t-t-tuchos, de que hay que

echarle a la fbrmación docente y a los docentes todas las cuipas

de los malos resultados escolares y de que éstos no mejoren.

Si. cuando los alumnos no aprenden. responsabil izamos a los

macstros del no aprendizaje de los alumnos. cuando el maestro

no aprende. ¿a quién debeuros apuntarle cl dedo'l Evidcntemen-

te. buena parte del problema está del lado de quietlcs picnsan.
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diseñan. annan las políticas. programas, v planes de fbrmación
docente. En educación. y sobre todo en las reformas educativas.
la tradición ha sido siempre poner los problemas del lado de la
ejecución; finalmente. siempre es el maestro el que termina mal
parado. Cuando las cosas salen bien, en cambio. el crédito se lo
IIevan otros. El Ministerio de Educación dirá: ra refbrma funcio-
nó. el Ministro y el equipo técnico hicieron un buen trabajo. El
gobierno dirá: cumplimos. Las entidades f inancieras dirán: hici-
Inos una buena inversión. Pero si salen mal las cosas se dirá: los
maestros no hicieron su parte, boicotearon. se resistieron al cam-
bio. no colaboraron. no estuvieron a la altura de las circunstan-
c ias.

Las cosas no salen como constan en el documento. no princi-
palmente por un problerna de ejecución, sino por problemas en el
diagnóstico y el diseño de las políticas. los planes 1,, los progra-
mas. Yo prefiero partir de esta premisa .v- considerar seriamente
ese otro punto de vista: el de que el primer lugar donde hay que
explorar y rectificar no es en la ejecución sino en la planificación
y el diseño. el cómo se piensan los problemas de la educación y
la educación misma. qué clase de diagnósticos se elaboran. cuál
es la solidez de las recomendaciones que se hacen o adopta'. los
déficits de conocimiento. de experiencia. de debate. de coordina-
ción que están de este lado, del lado de quienes estamos fbrmu_
lando 1' diseñando políticas educativas.

Si. contrariando la tradición educati'a. adoptamos la hipóte-
sis de que "los problemas fundamentales están del laclo clel dise-
ño más que del iado de la ejecución". entonces clebemos enlDe.zar
por aceptar que hay déficits no sólo del lado de los nraesrros sino
de quienes planifican y administran Ia educación. de quienes ase-
soran y toman decisiones de política a todos los niveles.

Finalmente quiero permitirme algrnas reflexiones sobre Re-
públ ica Dorn in icana.
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La reforma educativa que se viene llevando adelante en este
país. y el papel en ella de los maestros ,',- del sindicato docente.

son bastante peculiares en el contexto de América Lalina. Aquí

se d io un proceso impor tante de movi l izac ión soc ia l  1  de
concerlación en torno a la reforma, que fue en su momento foco

de atención y de atracción para el resto de países de la región. e
incluso fuera de la región. La relación gobierno-sindicato do-
cente, reforma-sindicato docente, también tiene rasgos peculia-

res. Este país se destaca porque no conoce el nivel de enl}enta-
miento entre estos dos actores que es característico del cot-tiuuto
o de la gran mayoría de países latinoat.nericanos. La discusión
en la que se ventilan de manera abierta posiciones y opitrior-res
muy diversas y hasta antagónicas, muestra de hecho cuánto se ha
avanzado en este país en términos de diálogo. debate .'pluralis-
mo, en torno al tema educativo.

Quizás no están a la vista aún los resultados de estos diez
años de trabajo, en términos de indicadores cuantitativos relcri-
dos al sistema escolar. Eso habrá que medirlo. cicrtamente. y
seguir haciéndolo más allá de esta década. Pero hay otros logroi
e indicadores de avance que habrá que collstruir en r-stos procc-
sos, que no pasan por esos indicadores escolares clásicos. ¿,Ciórnc
se mide lo que ustedes avanzaÍon como sociedad. col-Ilo couclcu-
cia del problema educativo. como voluntad colectir, ' i r  para
enfrentarlo y resolverlo? Ustedes han construido a lo largo dc
estos años condiciones nuevas y sumamente intptlrtantcs para
poder ayanzaÍ, condiciones que otros países no han empezado
siquiera o no han podido crear todavía. lJol' pueden trstedes plan-
tearse metas, programas, políticas. debates. rupturas. que segLlra-
mente habrían sido impensables a principios de década o cn la
década pasada.

Se ha hablado del miedo a lo homogéneo. Conccrtar. en et.ec-
to, no quiere decir que todos pensemos igual o hagamos lo mis-
mo en todas partes; es más, hacer las cosas bien ho.v er"r día pasa
por hacerlas de manera diferenciada, atendiendo a contextos y
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situaciones muy diversas, no sólo entre países sino dentro de un
nrismo país. No cabe pues la politicaeducativa, /a reforma edu-
cativa. e/ listado de deseables, que se acomode a todos. No ca-
ben las recomendaciones universales, las recetas a aplicar en cual-
quier lugar. Y, sin embargo, ésta es la realidad de la reforma
educativa hoy en día: se reconoce y celebra la diversidad, pero al
mismo tiempo se difunde en el mundo un pensamiento único,
una única manera de hacer las cosas. incluida la reforma educativa.

Este es un país que está encontrando y deberá seguir buscan-
do su propio camino, a su medida, ala medida de este proceso
que ustedes mismos han iniciado y construido. con caracteristi-
cas. virtudes y defectos peculiares. Lamentablemente, no veo
ninguna receta lista, probada por otros. que se ajuste al contexto
1, al momento que está viviendo este país, a su cultura, a su histo-
ria. No queda pues otro remedio que despojarse de pre-concep-
tos y de recetarios, aprender de las experiencias de otros y nutrir-
se del  conocimiento c ient í f lco a l  a lcance.  pero escuchar
atentamente a los sujetos concretos, aceptar la especificidad, en
toda su riqueza y complejidad, y atreverse a extraer de ella las
claves para seguir construyendo caminos propios. argunos de ellos
seguramente inéditos.
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