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Resumen

El presente estudio es derivado de la investigacion de doctorado titulada “Orientagées
Pedagdgicas no Estagio Supervisionado de Educacdo Fisica na Colémbia, Brasil, Argentina
e Chile” y tuvo como objetivo especifico presentar y discutir, los aspectos reguladores de
formacion de profesores en esos paises. Investigacion cualitativa, método el Analisis
Documental. Como resultado se verificd que hay aspectos intrinsecos regionales y culturales
utilizados para argumentar a favor de la politica docente de formacion de profesores en cada
pais. Por tanto, estos aspectos convergen en términos de que: a) la preparacion profesional de
los profesores debe ser orientada por la perspectiva de la accion-reflexion-accion; b)
conocimiento y uso de las Tecnologias Digitales de la Informacién y Comunicacion debe ser
parte del proceso; c) desarrollo de la identidad docente y el compromiso con la ensefianza.

! Investigacidn auspiciada y financiada por la PADEX/UNESP-AUIP —Universidad de Caldas.
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Las conclusiones fueron realizadas considerando la literatura reciente sobre programas de
formacion de profesores.

Palabras claves: Globalizacion; Politicas Docentes; Profesionalizacién; Profesionalidad.

Abstract

This study is derived from the doctoral research entitled "Guidelines on Pedagogical
Supervised Physical Education in Colombia, Brazil, Argentina and Chile". Specifically, it
aimed to present and discuss in general lines, the teacher education regulatory aspects in
these countries. It is a qualitative research and it was used Documental Analysis as
methodological procedures. As a result, it was found there are regional and cultural intrinsic
aspects used to argue in favor of teacher education policy in each country. However, these
aspects converge in terms of that: a) professional preparation of teachers should be guided
by the action-reflection-action perspective; b) knowledge about and use of Information and
Communication Digital Technologies should be part of this process; c) developing of teacher
identity and the teaching commitment. Conclusions were made considering what the recent
literature has pointed out to teacher education programs.

Keywords: Globalization, Teaching Policies; Professionalization.

Resumo

O artigo derivado da pesquisa de doutorado intitulada “Orientagoes Pedagogicas no Estdagio
Supervisionado de Educag¢do Fisica na Colombia, Brasil, Argentina e Chile”.
Especificamente, ele teve como objetivo apresentar e discutir em linhas gerais, 0s aspectos
regulatorios de formacéo de professores nesses paises. E uma pesquisa qualitativa e utilizo a
Analise Documental como procedimentos metodolégicos. Como resultado, verificou-se que
ha& aspectos intrinsecos regionais e culturais utilizados para argumentar a favor da politica
de formacdo de professores em cada pais. No entanto, estes aspectos convergem em termos
de que: a) a preparacéo profissional dos professores deve ser orientada pela perspectiva da
acao-reflexdo-acdo; b) conhecimento e uso da Tecnologia Digital da Informacdo e
Comunicacao deve ser parte deste processo; c) desenvolvimento da identidade do professor e
0 compromisso com o ensino. As conclusdes foram feitas considerando-se que a literatura
recente tem apontado para programas de formacéo de professores.

Palavras chaves: Globalizagéo, Politicas de Ensino; Profissionalizacao.
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1 INTRODUCCION

En los altimos 30 afios sobre la profesién docente, en funcién de las discusiones
realizadas se intensifica o debate sobre: un nuevo estatuto (Holmes Group, 1986; Brasil,
2002a); la identidad profesional (DUBAR, 1995; NOVOA, 1999; PAPI, 2005); el cuerpo de
conocimientos (TARDIF, 2002; PIMENTA, 2002); la profesionalizacion y profesionalidad
docente (CONTRERAS, 2002; NOVOA, 1991). Entendemos la profesionalizacion docente,
como un proceso de la ensefianza que sobreviene por tres objetivos principales: mejorar el
desempefio del sistema educativo; pasar del oficio a la profesion, y construir una base de
conocimientos para la ensefianza (HOLMES GROUP, 1986; TARDIF, 2013). Ese proceso de
la ensefianza incentivo la formacion de los profesionales, la innovacion y la resolucion de
situaciones y problemaéticas presentadas en el ejercicio docente, a reconfigurar la profesion y
reflexionar sobre las mudanzas y su posicionamiento en la sociedad confrontando los aspectos
educativos, pedagogicos y didacticos en el desarrollo profesional con base en un cuerpo de
conocimientos derivados de la investigacion cientifica, la construccion tedrica y experiencial.

Segun Papi (2005) el término Profesionalidad se relaciona en una aproximacion con el
concepto de Profesionalismo, aunque la profesionalizacion se entienda como aquella donde
“[...] os profissionais desenvolvem determinados comportamentos, destrezas, valores,
atitudes, constroem conhecimentos que constituem o que € especifico da profissao” (2005:
32), con base en requisitos relacionados con los conocimientos, habilidades y actitudes que se
proyectan en la misma profesion, mediante el ejercicio profesional con calidad en funcion de
lo que se precisa para el trabajo educativo, teniendo como condicionantes: la base social del
profesorado, como practica social que refleja las culturas y contextos; la definicidn social de
la funcion docente, sobre lo que cabe a los profesores en la responsabilidad con el mismo
egjercicio docente; la profesionalidad dividida entre practicas educativas antropoldgicas
(valores, costumbres y actitudes), escolares (institucionales, organizativas y didacticas) y
contrarias (lo que ocurre en el dia a dia, extraescolares); y las regulaciones técnico-
pedagdgicas de la practica docente, en que se consideran las reglas relacionadas con los
saberes tedricos y practicos de la profesion (SACRISTAN, 1999).

Sin embargo, estas preguntas no vienen descontextualizadas de las mudanzas de orden
mundial o global en relacion a los procesos historicos, politicos y financieros, que estan
subyacentes al desarrollo educativo y formativo de las naciones, mediante actuaciones que

implican reformas educativas y de politicas publicas, ocasionando mudanzas.
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Estas politicas vienen fomentando reformas educativas especialmente en el ambito de
las directrices financieras y en la administracion de los recursos, pero con un carécter
orientado esencialmente para el aspecto econdémico (LELLA, 1999), de modo que las
reformas no son asumidas objetivamente para el fomento de lo educativo, de lo pedagdgico,
de lo didactico, de lo curricular y de lo metodologico, en lo que se refiere a los procesos de
formacion docente, siendo las reformas impuestas, esencialmente, en su contexto, desarrollo y
ejecucion (ALMEIDA e ALMEIDA, 2008).

No obstante, Goergen y Saviani (1998), y Avalos (2014) argumentan que, en los dos
ultimos siglos, esas politicas del tipo neoliberal, capitalista y centradas en el mercado
financiero fueron implantadas en el desarrollo y en la institucionalizacion de la educacion y
de los procesos formativos, académicos y administrativos de la educacién, influyendo
grandemente los aspectos financieros y de mercadoria — mediante directrices del tipo politico,
economico, filosofico, ético y moral — con el objetivo de desarrollar el maximo desempefio
competitivo, centrado en una educacion de masas, industrializada y capitalista, en que se
favorece la cantidad sobre la calidad, configurandose la educacion como un medio y no como
un fin.

Con el objetivo de no solo traer a la luz esas cuestiones, como también conocer mejor
los procesos de educacién y formacién docentes y encontrar alternativas que contribuyan para
la emancipacion humana y profesional de alumnos y profesores, surgen nuevas miradas para
los problemas educativos y educacionales, lo pablico y lo privado, los espacios de formacion
de profesores, el derecho cientifico y la profesionalizacién sobre lo pedagdgico. El escenario
sobre la formacién de profesores en el ambito mundial, especificamente en el norte-americano
y europeo, tiene su gran incidencia en los paises de la América Latina, esencialmente con
relacién a las diferentes mudanzas y situaciones determinadas por los aspectos financieros,
que influye, principalmente, en el desarrollo de la economia, politica y educacién con
“calidad”.

Esas transformaciones y mudanzas se presentan o se dan de diferentes maneras y en la
misma ldgica de la internacionalizacién y globalizacion de las economias y de las naciones,
ya que se estan realizando proyectos de agrupacion, acompafiamiento y unificacion en el
aspecto social, economico, financiero, cientifico, tecnolégico y colaborativo entre los paises 0
naciones, mediante tratados, convenios y/o reuniones (CEE; AELC; NAFTA; ALBA,
MERCOSUL, entre otros), entendiendo que estas integraciones “[...] tendem a lograr um

maior desenvolvimento econdémico, educativo e cultural, por a via de ampliacdo de mercados,
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aumento da produtividade, diminuicdo dos custos, formagdo de recursos para 0 mundo do
trabalho e da producdo, elementos chaves para uma politica econdmica e social.”
(PIEDRABUENA, 2006: 1).

Considerando los aspectos anotados anteriormente, nuestro interés se centra en
presentar como estan colocadas las politicas de formacion docente y su relacion con las
mudanzas educativas en algunos paises del Mercosur a saber: Colombia, Brasil, Argentina y
Chile.

2 MATERIALES Y METODOS

El enfoque de esta investigacion fue cualitativa, mediante el método historico-
descriptivo-hermenéutico, o sea, se realiz6 en un momento determinado y especifico en
tiempo real, permitiendo describir la informacion colectada para luego analizar, interpretar y
comprender (Hermenéutica) el fendmeno estudiado (BOGDAN E BIKLEN 1994,
GADAMER, 1998).

Como disefio de investigacion se escogid el Estudio de Caso Multiplo que permite ver,
desarrollar y organizar la investigacion de un individuo o de la institucién, grupo y/o proceso
en sus particularidades, complejidades, limitaciones, caracteristicas y procedimientos en
elementos analogos (ANDRE, 2013; MEIRINHOS e OSORIO, 2010; GERRING, 2004),
buscando proveer y construir conocimiento mediante un cuerpo tedrico, a partir del analisis y
discusion de los resultados (ANDRE, 2013; SAMPIERI, FERNANDEZ-COLLADO e
LUCIO, 1998).

Con base en la sustentacion del enfoque y métodos, para la contribucion y desarrollo
de la investigacion, consideramos, para recopilar la informacion, la técnica del analisis
documental, para comprender y determinar unos trazos e informaciones de los seres humanos,
que son relevantes en las investigaciones, pues en esos documentos se envuelve una gran
variedad de documentaciones de tipo impreso, audiovisual y artistico, como vestigios dejados
por el hombre (SA-SILVA; ALMEIDA e GUINDANI, 2009), lo que da relevancia y validez
a los diversos tipos de documentos, que subsisten en el tiempo y tienen confiabilidad (GIL,
2009). Estos documentos, en las palabras de Lidke e Andre (1986), constituyen una fuente
muy rica y constante de datos, los cuales permanecen en el tiempo y que, ademas, son
“fuentes naturales de informacion”, pues son aquellos que fortalecen, y clasifican como

importante y relevante en los contextos de investigacion.
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Por lo que, para la escogencia de los documentos se tuvieron en cuenta aquellos que
tenian reconocimiento oficial o institucional, ademéas de la posibilidad de poder acceder a
ellos. Los documentos que se designaron como “Analisis Documental” en cada pais son:
Constituciéon Politica Nacional (CPN); Leyes Nacionales de Educacion (LNE); Decretos
regulatorios (DR); Resoluciones y Directrices Nacionales, Departamentales y Municipales;
Acuerdos y Resoluciones Educativas de Secretarias de Educacion y Administracion
Universitaria (Consejos Directivos y Académicos).

El proceso se realizd6 mediante consultas en el ambito nacional, esencialmente en el
Brasil, con el recurso de la palabra clave Estagio (termino en portugués de Practica Educativa,
o Docente o Profesional), y estd asociada a otras como Curricular, Supervisionada,
Formacidn, Formacion de Profesores, Formacion Profesional, Educacion y Educacién Fisica,
en bases de datos y portales de revistas o periddicos como: Banco de tesis de la CAPES,
Biblioteca Digital de la Unicamp, Estudios y Publicaciones, Biblioteca Digital de Tesis y
Disertaciones (BDTD), Brasil Tesis, Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y
Humanidades (CLASE), Fundacion de Proteccion a la Investigacion del Estado de Séo Paulo
(FAPESP), Google Scholar (Académico), LATINDEX, LivRE, Nucleo Brasilefio de Tesis y
Disertaciones en Educacién, Educacion Fisica y Educacion Especial; Portal de Revistas de la
Universidad de Sdo Paulo (SIBI), Produccion Cientifica de la UNESP, Programa de
Publicaciones Digitales de la Propg (UNESP), Redalyc, UNESP — Partenhon.

3 RESULTADOS

3 1 FORMACION DE PROFESORES EN COLOMBIA

Este proceso de mudanzas propuesto por las politicas, principios y directrices del
neoliberalismo y de la globalizacion también tuvo y tiene su influencia en el Sistema o
Aparato Educativo Colombiano, ya que, en estas, fueron promulgados diversas leyes, decretos
y resoluciones para el desarrollo de la educacion en ese pais. Las mudanzas se centran
esencialmente en aspectos legislativos y normativos que definen las condiciones minimas de
desarrollo en el ambito nacional.

El Decreto-Ley 2277-1979, denominado el Ejercicio de la profesién Docente, fue el
decreto regulador de esta profesion, especificamente, en las condiciones de ingreso,
estabilidad, clasificacion y separacion parcial o total del Sistema Educativo Nacional, ademas

de orientar la capacitacion o formacion de los profesores y actualizacién y profesionalizacion
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del ejercicio docente (COLOMBIA, 1979). Decreto-Ley 088/1984, denominado “Renovacion
Curricular”, que consistié en unificar los curriculos del sistema, determinar nuevas practicas
de planeacidn, administracion y reproduccion educativa e incorporar nuevos aspectos
pedagdgicos, como objetivos indicadores de evaluacion, estrategias metodologicas,
evaluacion cualitativa y promocién automaética, lo que determino pensar en un nuevo modelo
de profesor (ANACONA et al. 2007).

Ley 30 de 1992 sobre la Educacion Superior y, con el apoyo de la ley 115 de 1994
(Ley General de Educacion), se asumieron responsabilidades en la orientacion y desarrollo de
la educacion en todos los niveles de formacion. Cuanto a la formacion de profesores, se tuvo
como finalidad el desarrollo del saber pedag6gico con calidad cientifica y ética, el
fortalecimiento de la investigacion en el campo pedagdgico, la preparacion de profesores para
diferentes niveles de formacién y el fomento de la profesionalizacion del docente. Se resalta
en la Ley 115 la autonomia institucional en la construccion del Proyecto Educativo
Institucional (PEI), (PRADA, 2001; CALVO, Lara e GARCIA, 2004; ANACONA et al.
2007).

El Decreto 3012/1997 y el Decreto 272/1998, los cuales presentan las disposiciones
para la organizacion y funcionamiento de las Escuelas Normales Superiores, las formaciones
docentes y caracteristicas especificas de la educacidn bésica, los cursos de pregrado y de
postgrado y los Nucleos del Saber Pedagdgico, con el objetivo de construir la identidad
profesional del pedagogo (COLOMBIA, 2000; GALLEGO, PEREZ, GALLEGO e TORRES,
2004; CALVO et al., 2004; ANACONA et al, 2007). EI Decreto 1278/2002 trata sobre el
Estatuto de la Profesionalizacion Docente, en el cual es reconocida la formacion, la
experiencia, el desempefio y las competencias como atributos esenciales del ejercicio docente,
en los principios y valores que fundamentan la profesion docente, con base en la ética y en la
perspectiva del fomento de los Derechos Humanos (COLOMBIA, 2002).

El Decreto 2566/2003 y la Resolucion 1036/2004 determinan los requisitos para el
ofrecimiento y desarrollo de programas academicos en la educacion superior (COLOMBIA,
2003), ademas de las caracteristicas y criterios especificos de calidad para los cursos de
pregrado y especializaciones en Educacion (COLOMBIA, 2004). Estas disposiciones

legislativas se centran en la idea de formar por créditos académicos.

3 2 FORMACION DE PROFESORES EN BRASIL
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En el Brasil, el area de formacion de profesores, se ha desarrollado desde la década de
1960 hasta el presente, investigaciones muestran que el &rea ha pasado por diferentes
influencias educativas, como la Escuela Nueva, la democratizacion de la ensefianza, la
ensefanza reflexiva, la educacion critico-reproductivista y la historico-critica, movilizando
diferentes perspectivas y cuestionamientos sobre las politicas publicas de formacion inicial y
continuada.

Por lo tanto, se observa desde 1961, con la Ley 4024 de Directrices y Bases de la
Educacién Nacional (LDB), una preocupacion con la formacion del educador y la necesidad
de un curriculo minimo, que diese cuenta de un cuerpo de conocimientos que fundamentasen
la practica pedagogica de ese profesor. Luego, el Consejo Nacional de Educacion (CNE)
produjo la opinién 009/2001 (Directrices Curriculares Nacionales para la formacion de
profesores de Educacion Basica), en que se busco ampliar la discusién sobre el papel de los
profesores en el proceso educativo; la revision de los modelos curriculares y recomendaciones
sobre ellos; revision de las normas instituidas en los diferentes niveles de la ensefianza;
presentacion de principios orientadores y directrices para una politica de formacién de
profesores, inclusion de competencias y areas de desarrollo; y evaluacion de las mudanzas
(BRASIL, 2001; ALEGRE, 2006).

La Resolucion del Consejo Nacional de Educacion CNE/CP 1/2002 (BRASIL, 2002a)
y la Resolucion CNE 2/2002 (BRASIL, 2002b) proponen que los cursos de formacion de
profesores de educacion bésica tengan identidad propia centrada en los conocimientos y
competencias. ElI magisterio pasa a ser tratado como una profesion que tiene un cuerpo de
conocimientos centralizado no solo en una cultura general y profesional, en los fundamentos
de las ciencias de la educacion, sino también en los conocimientos adquiridos por la
experiencia.

Gatti, Barreto e André (2012) nos presentan un informe, en convenio con el Ministerio
de Educacion y la UNESCO, sobre las politicas publicas docentes en el Brasil, que permite
mapearlas y analizarlas. En estas se propone un panorama sobre la formacion de profesores,
buscando mejorar el nivel y la calidad educativa de la ensefianza y la valorizacién del trabajo
o ejercicio profesional del profesor; investigacion que se bas6é en diversos documentos y
fuentes documentales, tales como el nuevo Plan Nacional de Educacion del Brasil — PNE
(2011-2020); el Plan Nacional de Formacion de Profesores de Educacion Basica — PARFOR,
informaciones y documentos de drganos de departamentos y municipios, ademas de

instituciones de ensefianza superior y grupos de investigacion.
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Ya en el nivel de formacidn inicial de profesores, tenemos que en las politicas publicas
se tiene un conjunto de programas tales como: el Programa de Restructuracion y Expansion
de las Universidades Federales (Reuni), la UAB, el Pro-Licenciatura, Programa Universidad
para Todos (ProUni); el Parfor; el Programa Institucional de Becas de Iniciacion a la
Docencia (Pibid); El Programa especial de Formacion de Profesores para la Educacién Basica
de la Zona Rural (Profir), en el Estado Acre; El Programa Beca de Practica de Formacion
Docente, en el Estado del Espiritu Santo; y la Beca Formacion: Escuela Publica y Universidad
del Estado de S&o Paulo.

3 3 FORMACION DE PROFESORES EN ARGENTINA

En el marco o contexto de las mudanzas como consecuencia de las politicas y
directrices del modelo neoliberal y la expansién de aquello que se denomina Globalizacion,
en los campos de lo econdmico, politico, social y cultural, fueron transformadas y redefinidas
las funciones, objetivos, proyectos e instituciones en general, mudanzas que también
afectaron a la Argentina en todos los ambientes y espacios educativos. Por eso, al abordar el
desarrollo de la Educacion en la Argentina en los Gltimos afios, se habla a partir del Segundo
Congreso Pedagdgico Nacional (1998), en el cual se afianzaron muchos acuerdos, consensos
y también contradicciones presentados en las reformas.

En el afio de 1987, se desenvuelve un curriculo con cardcter alternativo, con la
intencion de formar profesores para la Ensefianza Basica (Proyecto MEB), teniendo como
objetivo principal realizar una articulacion entre la ensefianza media y la superior, mediante
una formacién docente en los ultimos afios de la ensefianza media, lo que permitia obtener el
titulo intermediario de “Bachiller con Orientacion Pedagdgica”. Luego en el afio de 1991, se
inicio el Programa de Transformacion de la Formacién Docente (PTFD), buscando una
organizacion institucional y curricular para el mejoramiento integral de la calidad de
formacion, mediante la capacitacion e investigacion educativa, la integracion disciplinar, la
modificacion de la organizacion institucional, curricular, las condiciones de trabajo de los
docentes y el reconocimiento de todo el trabajo desarrollado por ellos (POGRE, ALLEVATO
e GAWIANSKY, 2004).

Sin embargo, el reflejo del deseo de una nueva politica educativa en Argentina se ve
concretizada en el marco normativo de las siguientes Leyes y resoluciones: 24.049/1992 (Ley
de Transferencias) refiriendose al pasaje de la administracion y servicios educativos, en sus

diferentes niveles, del gobierno nacional para los gobiernos provinciales y municipales,

Educacdo: Teoria e Pratica/ Rio Claro, SP/ Vol. 27, n.55/ p.286-311/ MAIO-AGOSTO. 2017. eISSN 1981-8106

Péginaz 9 2



Zuluaga, C. F. A.; laochite, R. T.; Souza Neto, S.

fueron también concebidos al Gobierno Nacional poderes para determinar o transferir los
servicios, de forma total o parcial, de las facultades y funciones de las instituciones privadas
reconocidas.

Luego, en la Ley Federal de Educacion (24.195/1993), son propuestos los
fundamentos basicos para la transformacion de la Educacion en Argentina, estableciendo
principalmente las directrices en relacion a los derechos, a las obligaciones y las garantias del
sistema educativo, de la ensefianza infantil hasta la superior en los objetivos, en las estructuras
académicas y en los contenidos; la inclusion de graduandos, investigadores y administradores
de la educacion en la formacion y en el mejoramiento y asentamiento de las normas para
descentralizar la educacion, pasando estd a ser administrada, en los servicios, por los
gobiernos de las provincias y municipalidades, pero la orientacion y articulacion del sistema
educativo en su globalidad queda a cargo del Gobierno Federal (ARGENTINA, 1993a;
CAMPOLI, MICHATI e GORBOFF, 2004; SARAVIA e FLORES, 2005).

En la Resolucién 26/93, se establecen los mecanismos metodoldgicos para realizar
acuerdos prioritarios en la aplicacién de la Ley Federal de Educacion, especificando el porqué
de los acuerdos, como se realizaran y sobre qué aspectos se desarrollaran, en la estructura del
Sistema Educativo, la transformacion curricular, en la capacitacion, en la formacién docente,
en su obligatoriedad, gratuidad y asistencia y en la equivalencia de titulos y estudios
(ARGENTINA, 1993b). En la Resolucién 32/93, el Consejo Federal de Cultura y Educacion
planeo las finalidades, funciones y caracteristicas de la Formacion Docente Continua,
teniendo como prioridad, en los procesos de formacion, la construccion y el fortalecimiento
de la capacidad de decision de los profesores, caracterizando la formacion de la graduacion, el
mejoramiento de la actividad docente, la capacitacion continua de licenciados en los nuevos
papeles profesionales, la capacitacion pedagogica, especializada y orientada (ARGENTINA,
1993c).

Por eso, en la Resolucion 36/94, fue aprobada la Red Federal de Formacién Docente
Continua, mediante la cual se instituyo el marco organizador para la conformacion del sistema
educativo, la definicion de los campos de formacion docente, caracteristicas de los campos de
formacion general, especializada y continua en el pregrado, y el establecimiento de los
criterios y parametros para la evaluacion y certificacion en la Red Nacional (ARGENTINA,
1994).

La Ley de Educacion Superior (24.521/1995) establece, en seguida, que la formacion

docente pertenezca al nivel superior, para instituciones universitarias y no universitarias,
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presentando el marco regulador de formacién profesional superior en torno de la autonomia
universitaria con todas sus garantias (ARGENTINA, 1995). Son sus objetivos prioritarios:
formacion de investigadores y docentes administrativos que sean criticos y democraticos; la
creacion de un sistema anico, independiente y autdbnomo de evaluacion en consonancia con la
Comision Nacional de Evaluacion y Cualificacion Universitaria (CONEAU); establecimiento
de exigencias minimas para mantener la calidad regular del aluno y permitir el cobro o no de
tarifas para ser estudiante regular, quedando a criterio de la institucion (SARAVIA e
FLORES, 2005; UNESCO, 2013).

Después, la Resolucion 105/99 del Consejo Federal de Cultura y Educacién determiné
los criterios y principios generales para la transformacion de la Educacion de jovenes y
adultos, en una serie de recomendaciones y requisitos para el desempefio docente, tales como:
obtener el titulo de acuerdo con el nivel de la ensefianza en que se va a actuar; tener
certificacion de la formacion especializada para la educacion de jovenes y adultos; participar
de capacitaciones docentes y acuerdos en torno a los Contenidos Basicos minimos y comunes
correspondientes (ARGENTINA, 1999).

En el afio 2006, fue promulgada una nueva Ley de Educacion Nacional (26.206/06),
que tiene como objetivo regular el ejercicio del derecho a ensefiar y de aprender. Ademas de
eso, creo el Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD), designandole funciones de
planeacion, ejecucion y promocion de politicas nacionales para la formacién inicial y la
continuada de profesores (ARGENTINA, 2006). Las funciones del Sistema de Formacion
Docente en Argentina fueron reguladas por la Resolucion 30 de 2007, con el objetivo de
comprender la complejidad del desempefio docente y su relacion con la formacion inicial y
continua de los profesores en ejercicio y la produccion de los saberes sobre la ensefianza,
formacion y el trabajo docente (ARGENTINA, 2007; 2010).

El desarrollo de la formacion docente en Argentina tiene como principales
responsables por la capacitacion de los profesores, segln las nuevas directrices emanadas de
la Ley de Educacion Superior, el Programa Nacional de Capacitacion Docente (PNCD) vy el
Programa Nacional de Transformacion de la Formacion Docente y Actualizacion del
profesorado (PNTFDAP), ademas de otras instituciones publicas y privadas acompafiados y
asesorados por agencias nacionales e internacionales, tales como: el Instituto Nacional de
Crédito Educativo del MEC, las Universidades, el PROFOR (Programa de Formacion y
Capacitacién para el Sector Educacion), el PRISE (Programa de Reforma e Inversién en el

Sector Educacion), el PRODYMES (Programa de Descentralizacién y Mejoramiento de la
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Educacién en la Ensefianza Media), la BPD (Biblioteca Profesional Docente), la PROMESbA
(Programa de Mejores Graduados de la Escuela Media a la Docencia), a OEA (Organizacion
de Estados Americanos) y la OIE (Organizacion dos Estados lbero-americanos para la
Educacidn). Eso, de cierta manera, refleja que el sector terciario fue el principal responsable
tanto por la formacion docente, como por la diversidad y cobertura de sus ofertas académicas
(CAMPOLI et al, 2004; SARAVIA e FLORES, 2005).

3 4 FORMACION DE PROFESORES EN CHILE

Tenemos que las reformas mas sobresalientes en los Gltimos afios en Chile son: La
Reforma Integral de la Educacion propuesta en 1965 y materializada en el afio de 1967, fue
posible estructurar el Sistema Educativo Chileno en lo curricular, disminuyendo los niveles de
analfabetismo, la retencién escolar y el aumento de los afios de escolaridad. Se considerd
también importante desarrollar la formacion inicial y continua como proyecto de vida para lo
cual fue creado el Centro de Mejoramiento, Experimentacion e Investigacion Pedagogica
(CPEIP), para evaluar, supervisar y organizar la oferta de cursos de formacion docente en las
diferentes instituciones (AVALOS, 2004; UNESCO, 2013).

El Decreto-Ley 3541/80 establecido por el gobierno de la dictadura militar considero
que los cursos de formacion de profesores son técnicos y no de nivel universitario (AVALQOS,
2004; CRUZ, 2006), para lo cual, en esta reforma, se programd y se impuso un conjunto de
normas en el Sistema Educativo, especificamente para regularizar las mudanzas en las bases
de la Educacion Superior, tales como: tener cierta “apertura” y “libertad” en la ensefianza;
ampliar las propuestas de formacién profesional en la educacién superior; fomentar y apoyar
la creacion de nuevas instituciones educativas, tanto de caracter publico como privado;
centralizar los procesos de formacién y de ensefianza en el desarrollo de competencias;
proponer un nuevo sistema de financiamiento de la Educacion Superior en la esfera estatal y,
cuanto a la formacion de profesores, la reestructuracion de las universidades que ofertaban
estés cursos, por una institucion denominada “Academia Superior de Ciencias” (AVALOS,
2004; COX, 2005; CRUZ, 2006; YANES, 2010).

En el afio de 1990, fue propuesta una reforma con base en la denominada “Ley
18.962/1990 Orgénica Constitucional de la Ensefianza (LOCE)”, en la cual los cursos de
pedagogia pasaran a tener nuevamente el caracter de formacion universitaria (AVALOS,
2004; POGRE et al, 2004, COX, 2005), presentando algunas orientaciones con la finalidad de

regular la formacion universitaria, dar fortalecimiento a la profesion y a la profesionalizacion
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docente y promover activamente la participacion en los modelos de cualificacion institucional
y educativa.

Luego fue propuesto el Estatuto de los Profesionales de la Educacion promulgado en
la Ley 19070/1991, el cual tuvo como fin perfeccionar la cualificacion y profesionalizacién de
los profesores, mediante la actualizacién y adquisicion de conocimientos, técnicas e
instrumentos para mejorar las funciones docentes, por lo que, este estatuto no sélo permitio
una mayor participacion y desarrollo de los profesores en las politicas educativas nacionales,
sino también contribuyd con este proceso (CHILE, 1991; CASTRO-PAREDES, 2012).

Sin embargo, en 1996, fue formulado el Programa de Fortalecimiento de la Formacion
Inicial Docente (FFID), con el cual se inici6 un proceso de reforma educativa en la formacion
inicial docente, en la continua e inclusive en aspectos del ejercicio profesional, con el objetivo
central de mejorar la calidad educativa mediante propuestas, disefios e implementaciones de
diversas estrategias para su fortalecimiento. Ademas de eso, habia concentracion en el
ofrecimiento de becas de estudio para los mejores estudiantes, lo que fomento una mayor
cantidad de interesados en cursar licenciatura y con una mejor calidad académica de los
aspirantes a profesores (PRADA, 2001; AVALOS, 2004, UNESCO, 2013; AVALOS, 2014).

En el nuevo siglo y en el contexto de las reformas en Chile, es instalado en el espacio
educativo el documento titulado “Marco para la Buena Ensefianza”, cuyos objetivos centrales
son fortalecer la profesion docente y la mejoria de la calidad educativa y, con eso, se
generaren directrices sobre el entendimiento y orientacién para una buena educacién. El
profesor pasa a ser el centro de la ensefianza, en un compromiso con el proceso, en el
desarrollo de sus capacidades y valores docentes y en su envolvimiento con las tareas
administrativas, alrededor del “Ciclo en el Proceso de la Ensefianza-Aprendizaje”, sustentado
en la preparacion de la ensefianza, en la creacion de un buen ambiente de ensefianza para el
aprendizaje de todos los alumnos y en las responsabilidades profesionales del docente
(CHILE, 2003).

En esa misma linea en la presentacion de reformas educativas, una de las mas
importantes para la educacion en Chile fue propuesta en 2006, mediante o proyecto titulado
“Ley General de la Educacion”, ademas de eso la “Ley de Aseguramiento de la Calidad de la
Educacién Superior”, donde se decreto la obligatoriedad de la acreditacion para todas las
carreras de pedagogia” (AVALOS, 2014: 12), como resultado de luchas y protestas de los
estudiantes y profesores de toda la nacién y en todos los niveles de la ensefianza, para que las

reivindicaciones por la educacion en forma general fuesen atendidas (CHILE, 2009). Los
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puntos sobresalientes en el nivel académico en esta Ley, que no se limitaran més a las
facultades para escoger los futuros estudiantes, fueron: las modificaciones en los diferentes
procesos de admision al sistema educativo, a las renovaciones curriculares y el
reconocimiento de participacion de los estabelecimientos educacionales en las propuestas
educativas; en el nivel administrativo la reduccion de la educacion bésica a seis afios, el
aumento de dos afios en la ensefianza media y la ampliacion de los requisitos para obtener el
reconocimiento educativo o de cualificacion oficial (SCHWARTZMAN, 2007).

En el 2009 fue derogada la Ley 18.962/1990 (LOCE) por la Ley General de Educacion
(20.370/2009), que demanda por la regularizacion de los derechos y deberes de los integrantes
de las comunidades educativas, de los requisitos minimos de exigencia académica y del
reconocimiento institucional en los diferentes niveles del sistema educativo, con el objetivo
principal de tener un Sistema Educativo con equidad y calidad en el servicio (CHILE, 2009;
CASTRO-PAREDES, 2012). Aunque esta reforma tuviese los conceptos de calidad, equidad,
diversidad, integracion e inclusion en la educacion nacional, el control del gobierno central
aparecia en mayor proporcién, pues con relacién a la Ley anterior, es mantenida la
institucionalidad educativa, la estructura de financiamiento, la formacion, la evaluacion y las
condiciones de trabajo docente con una rigidez operativa que no permitid una verdadera
renovacion educativa en sus estructuras (JARAS, CANOVAS e REBOLLEDO, 2011;
CASTRO-PAREDES, 2012).

4 DISCUSION DE RESULTADOS

En la revision general del Sistema Educativo Colombiano, los procesos de formacion
docente tienen influencia de diferente dindmicas y mudanzas, en aspectos, tales como: la
profesionalizacion y actualizacion de los profesores; en las relaciones con varios segmentos
administrativos, sean estos del tipo financiero, de apoyo, de asesoria, de control y monitoreo;
la tendencia para privatizar los diferentes niveles de la Educacion Bésica y Superior;
articulacion de las practicas docentes en los contextos y realidades educativas; fortalecimiento
de la docencia como campo de investigacion y del docente como investigador de esta;
fortalecimiento de las redes de formacion de profesores en el ambito nacional e internacional
(CALVO etal., 2004).

Lo presentado en el parrafo anterior nos invita a mirar la formacién de profesores en
una renovacion de las estructuras institucionales de los procesos formativos y en el ambito

curricular, mediante la integracion con la sociedad, las ciencias, las areas y la vida civil en el
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campo de la practica, en que sea evidenciado el conocimiento disciplinar y el pedagdgico,
fortaleciendo las practicas de manera planeada, con vinculacion a los sistemas escolares y con
actividades explicitas docentes de supervision (GATTI e BARRETO, 2009; GATTI et al.,
2011).

Se resalta en el contexto brasilefio, que los esfuerzos legislativos, académicos y
sociales, que se desarrollan permiten pensar, analizar y comprender que la formacion de
profesores, tiene como base el fortalecimiento de los saberes y conocimientos adquiridos y a
adquirir (pasado, presente, futuro), los cuales son perfeccionados por el saber curricular
pautado en la accién y reflexion, en colocar en la practica, en la experimentacion y en la
ejecucion, los saberes y conocimientos apropiados, casi que de manera técnica (SOUZA
NETO, 2014). Ademas de eso, esa formacion se ha desarrollado con influencia de los
contextos politicos y economicos de cada época, cuando se proponen medidas, reformas y
mudanzas educacionales, atendiendo a normalizaciones y desdoblamientos que se regularizan
en torno de aspectos financieros, politicos y sociales (CAPAZZROZ, 2003).

En la Argentina, se permiten constituir antecedentes de propuestas politicas y
proyectos legislativos para el futuro (POGRE et al., 2004), cuando la educacion paso a tener
el papel de formar ciudadanos democréaticos y expandir la participacion en el reconocimiento
de problemas, como el analfabetismo, la evasion escolar, la baja calidad educativa y la
burocratizacion y centralizacion de las decisiones, mediante procesos que regionalicen la
educacion, la obligatoriedad escolar y maneras que repiensen las salidas laborales del sistema
educativo (CARBONARI, 2004). En ese contexto, la formacion de profesores es basada en
las areas del conocimiento general, pedagdgico, especializado y orientado, que fueron
constituidos en los Contenidos Basicos Comunes. Estés comprenden los saberes que son
relevantes, en el nivel curricular del Sistema Educativo Nacional, y orientador de los
Proyectos Educativos Institucionales (PEI), con el objetivo de que respondan a las exigencias,
caracteristicas y problematicas de los contextos particulares (POGRE et al. 2004; SARAVIA
e FLORES, 2005).

En esa década de los afios 1990 hasta el 2000, el modelo de formacién de profesores
es denominado como “basado en la oferta”, debido al caracter de implementacion en los
requisitos y exigencias en las politicas neoliberales, que buscan por la masificacion de los
aspectos didacticos y de actualizacion de las disciplinas, modelo en el cual se nota la
pasividad de los docentes, pues son solamente receptores de las politicas educativas
(FINOCHIO e LEGARRALDE, 2006; ARGENTINA, 2010); generando un enlace entre las
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diferentes instituciones de formacién docente con las escuelas, de manera limitada y reducida,
pues en las mudanzas curriculares para desarrollar practicas y regencias pedagdgicas intensas
y amplias, exigen orientar un enfoque de trabajo centrado en la escuela, lo que requiere
realizar vinculos muy estrechos y sistematicos con la formacion inicial (ARGENTINA, 2010).

La finalidad de esos procesos fue realizar las transformaciones docentes que fueran
surgiendo de esas mudanzas, diferencias y tensiones entre lo nuevo y lo tradicional, en el
ambito del sistema educativo y académico argentino, en que la heterogeneidad es la que tiene
preponderancia en el sistema (SARAVIA e FLORES, 2005). A la cabeza de eso, Campoli et
al (2004) dicen que la formacion docente en la Argentina se ha desarrollado entre tradiciones
y tendencias, que son configuradas y construidas en la consciencia de los individuos
colocando en la historia y en el tiempo, siendo reflejadas en la organizacion curricular, en las
practicas y en los modos de percibir de los sujetos.

Por lo que, en las politicas educativas actuales en la Argentina buscan transformar la
educacién con medidas y mudanzas en la concepcion de la formacién continua y el
desenvolvimiento profesional de los profesores, sin embargo, los diferentes avances de las
reformas educativas presentadas, propuestas e impuestas en el Sistema Educativo Argentino y
que buscan por mejorias de la calidad educativa, muestran algunas debilidades, tensiones y
desafios en el campo de la formacién de profesores, por causa de la falta de participacion,
regularizacion y autonomia en la construccién de las diferentes politicas publicas docentes por
parte de los actores principales, o sea, los profesores.

En el contexto chileno, Pogré et al (2004) manifiestan que, con las reformas, el
objetivo central para las Universidades fue mejorar los procesos que permitian la articulacion
de las ofertas curriculares en el Sistema Educativo, superando la sobrecarga de contenidos y
de cursos de formacién continua, mediante la introduccién de espacios interdisciplinares, los
cuales fueron organizados alrededor de problematicas en comun. También Avalos (2004)
presenta las areas curriculares que tienen los diferentes cursos de formacién docente, siendo
estas la general, de la especialidad, la profesional y de la practica.

Cox (2005) y Yanes (2010) apuntan para esas mismas ideas diciendo que, con las
diferentes reformas y propuestas educativas de las décadas del 80 y 90, se tuvo una mejoria
significativa en el nivel administrativo de la educacion, desarrollo de la matriz institucional
descentralizada, aumento de la cobertura educativa, ampliacion de la escolaridad v,
especificamente, el crecimiento del capital privado en la educacion, disefio y ejecucion de

programas integrales de mejoria de la calidad y equidad educativa. Pero, desafortunadamente,
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los resultados esperados en el nivel académico no fueron los deseados, pues en él es
fortalecido y aprovisionado la ensefianza privada en detrimento y debilitamiento de la
ensefianza de caracter publico.

Sin embargo, los procesos de reformas y mudanzas en el Sistema Educativo Chileno
han pasado en la historia por diferentes dinamicas y tipos de situaciones positivas como
negativas, tanto en su financiamiento en el aspecto curricular, en lo administrativo y
especificamente en la formacion inicial. Pero, tales procesos se desenvuelven segun un nuevo
modelo de avance econdmico Yy politico del pais, con un pensamiento educativo centrado en
aspectos economicos y financieros, en un pragmatismo de calidad y de equidad en la
cobertura y en torno de procesos privatizadores, neoliberales y globalizantes establecidos en
la region (AVALOS, 2014). Donde es visto que el gasto o inversion en educacion son
necesarios, es adjudicado un dinero, en su mayoria por el gobierno, a los alumnos o sus
padres, en una dinamica de la venta de servicios educativos dentro de las logicas tradicionales
del mercado, cuya consecuencia, desafortunadamente, es que los resultados esperados en los
aspectos academicos y de rendimiento escolar no sean los esperados y deseados.

En esa discusion de los aspectos regulatorios de las reformas educativas en algunos
paises de la América del Sur, a saber: Colombia, Brasil, Argentina y Chile, en contraposicion
a las politicas neoliberales y globalizantes relacionadas con la educacion, Freitas (2004) y
Russel (2014) plantean, que la formacién de profesores responde a diferentes proyectos de
tipo social, educativo, laboral y politico, en los cuales se hacen articulaciones en torno a la
calidad del aprendizaje, tanto del ofrecido en la Universidad para la Escuela y viceversa,
mediante procesos pedagdgicos, en condiciones de ensefianza-investigacion-extension; la
organizacion y presentacion de proyectos pedagdgicos, epistemoldgicos, curriculares, técnicos
y cientificos que envuelvan la comunidad; reconstruccion de relaciones para una “nueva
escuela” humanizada que asuma desafios en la politica profesionalizarte; la valorizacion del
gjercicio docente, como profesion, profesionalizacion y profesionalidad y un encuadramiento
de las pedagogias en el siglo XXI, como “condi¢do para uma educagdo emancipadora das
novas geracOes e de formacédo de educadores intelectuais de um novo tipo, para a formacéo de
todos os professores como pedagogos comprometidos com a atualidade” (FREITAS, 2004:
113).

5 CONCLUSIONES
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Las reformas politicas se alinean a los diferentes movimientos que en el ambito
internacional, buscan por la profesionalizacion del magisterio, bien como por una tendencia
de formacion centrada en la idea del desarrollo de competencias, suscitando la adherencia,
negacion o cuestionamiento. También se destaca la importancia de que estos contextos buscan
formar un nuevo profesor centrado en la accion-reflexién-accion y en las Tecnologias
Digitales de la Informacion y Comunicacion (TDIC). Todo eso se desenvuelve en un espacio
de tension entre lo local y lo global, regulando el aspecto social con lo educativo, donde los
sistemas escolares son administrados y financiados mediante medidas politicas vy
administrativas, con el objetivo de ser soluciones para los problemas de la ineficiencia
administrativa de los recursos educativos (OLIVEIRA, 2009), aunque “este tipo de cambio no
ha sido acompafiado por una mayor cantidad de andlisis fundamentales del rol de la
experiencia en el aprendizaje de la ensefianza” (RUSSELL, 2014: 224).

Se comprende en los contextos investigados un fortalecimiento en la elaboracion,

ejecucion y desarrollo de las orientaciones, que tienen como finalidad los aspectos
econdmicos Yy financieros y son desarrolladas en torno de los procesos educativos, situaciones
que de cierta manera profundizan las diferencias entre lo “moderno” y lo “habitual”, entre las
tradiciones y las tendencias, predominando la heterogeneidad en los procesos.
Todas esas situaciones terminan por no permitir una visién unificada o cualificada de los
perfiles de graduados y profesores de que se necesitan, se buscan y se desean. Aunque,
algunas de las directrices permiten pensar en la formacién de profesores y de futuros
profesionales con una apropiacion de amplios conocimientos y saberes; que sean criticos,
independientes, analiticos, innovadores, etc., con capacidad de participar con compromiso en
los procesos comunitarios y sociales; que reconozcan, investiguen y comprendan las
realidades y situaciones de los contextos educativos.

Por lo tanto, en los nuevos escenarios, se realiza la formacién de profesores en todas
las areas, especificamente para una profesionalizacion del magisterio, ya que ellas son casi
que obligadas a proponer elementos formativos y de desenvolvimiento de competencias, el
incremento en la realizacién de practicas en el contexto laboral y un fortalecimiento de la
identidad docente para el trabajo. Es todo esto, con base en los principios politicos, filoséficos
y economicos del Neoliberalismo y de la Globalizacion, que esa formacion busca responder a
la economia de los paises, a los sistemas culturales, a la movilidad educativa, a una educacion
para y en la accion, aun mayor compromiso docente y para una fuerte relacion multi e

interdisciplinar de las areas.
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Por fin, resaltamos que el andlisis de los aspectos regulatorios sobre la formacion
docente en los paises exhibidos es apenas un de los pasos necesarios a la compresion de como
tales politicas influencian los procesos de formacion y también el trabajo docente. Ademas de
eso, es importante registrar que el analisis realizado en este trabajo presenta uno dentro de

tantas miradas para la dimension de la regulacion en el ambito de la formacién docente.
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