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Prologo

Para la OREALC/UNESCO Santiago, es motivo de satisfaccion difundir el Ultimo trabajo de la Estrategia Regional sobre
Docentes, que coincide con el tercer aniversario del Foro Mundial de la Educacion realizado en Incheon, Republica
de Corea y la firma de la Declaracion de la Agenda de Educacién 2030 (E2030). En esa ocasidn, representantes a nivel
mundial de la comunidad educativa se comprometieron a Garantizar una educacion de calidad inclusiva y equitativa, y
promover las oportunidades de aprendizaje permanente para todos.

El rol de los docentes es esencial para lograr una educacién de calidad y, por ello, la E2030 ha incluido una meta
especifica referida especialmente a ellos — aumentar la oferta de maestros calificados, en particular mediante la cooperacidn
internacional para la formacién de docentes en los paises en desarrollo. En respuesta a la complejidad que imponen las
nuevas expectativas de aprendizaje la Estrategia Regional sobre Docentes, creada el 2010, ha contribuido con una serie
de documentos de andlisis, catastros, guias, materiales y recomendaciones sobre la actual situacién de los profesores en
América Latina y el Caribe y sus desafios mas urgentes.

El Ultimo Informe de seguimiento a la educacién en el mundo 2017/8, nos alerta sobre la formacion docente y el desafio
de mejorar la calidad de los programas. En América Latina y el Caribe, el 83% de los docentes que ejercen en primaria y
el 78% que lo hacen en secundaria, cuentan con formacion docente certificada. Mejorar la calidad de los programas de
formacion y asegurar la preparacién adecuada de todos los docentes es una tarea pendiente en la region.

En esta entrega, se analizan las politicas nacionales que regulan la Formacién Inicial Docente en Argentina, Brasil,
Colombia, Chile, Guatemala, México y Pert y dan a conocer distintas estrategias para abordar la inclusion y el desarrollo
de habilidades para el siglo XXI.

Avanzar hacia la meta de contar con un cuerpo docente calificado, implica dar prioridad a propuestas de politica que
aseguren una formacion de calidad, condiciones adecuadas el ejercicio de la profesion y oportunidades para un desarrollo
profesional continuo. Solo asi contard la region con docentes comprometidos, capaces de aportar a un desarrollo integral
de sus estudiantes, considerando los contextos y culturas en los que se insertan. Estas politicas estan estrechamente
vinculadas con el sello humanista de la E2030 y del desarrollo basado en los derechos humanos y la dignidad, la justicia
social, la inclusién, la proteccion, la diversidad cultural, lingUistica y étnica, y la responsabilidad y la rendicion de cuentas
compartidas

Este estudio aporta herramientas para el debate conceptual de los desafios educativos a nivel regional y para establecer
rutas que permitan avanzar en la materia. A través de un informe riguroso da a conocer practicas y entrega insumos
para la mejora de politicas de formacion inicial docentes. Su lectura, en consecuencia, aportarad al avance hacia una
mejor calidad de la educacion y justicia social para todos los actores involucrados, y sostenibilidad para el planeta que
habitamos.

Claudia Uribe
Directora
Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe, OREALC/UNESCO Santiago
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Presentacion

Vivimos en un mundo que cambia vertiginosamente. Asistimos hoy a una revolucién del conocimiento, fuertemente
basada en la ciencia y tecnologia. El extraordinario aumento de la conectividad y acceso a internet estd cambiando el
concepto de ‘lo social, en especial con la generalizacién del uso de dispositivos méviles. Asimismo, hemos sido testigos
del mayor acceso de nuevas generaciones de estudiantes a la educacion. La educacion para un mundo cambiante y
caracterizado por la diversidad, debe preparar a las personas para adaptarse y responder, y eso requiere de variadas
competencias. El siglo XXI, demanda competencias necesarias para las sociedades y la economia, mas alld de la
alfabetizacién y competencias aritméticas bésicas. Nunca ha sido tan importante como hoy aprender a aprender. Hoy se
requiere formar los recursos humanos que necesitamos para ser productivos, seguir aprendiendo, resolver problemas, ser
Creativos y vivir juntos y con la naturaleza en paz y armonia.

Actualmente, el trabajo de la UNESCO se enfoca principalmente en la promocion del compromiso internacional sobre los
Objetivos de Desarrollo Sostenible, ODS, aprobado en la asamblea de Naciones Unidas en septiembre del 2015. Se trata
de un compromiso intergubernamental compuesto por 17 objetivos, dentro de los cuales la educacién figura primera 'y
prominentemente, como un objetivo en si misma (ODS 4), y que constituye la Agenda Educativa de aqui al 2030.

Esta agenda establece “Garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad, y promover oportunidades de
aprendizaje a lo largo de toda la vida para todos y todas”. Este compromiso internacional ha vuelto a centrar la atencion
en el aprendizaje y los docentes. Reafirma el derecho a la educacién de dos maneras principales. En primer lugar, con
su renovado enfoque en la efectiva adquisicion de competencias fundamentales y transferibles como base para el
aprendizaje durante toda la vida. En segundo lugar, con un nuevo enfoque sobre la pertinencia del aprendizaje - tanto
para el mundo del trabajo, asi como para la vida civica y social. Esto tiene implicancias en las politicas educativas y
particularmente en la formacion docente y desarrollo profesional. En este nuevo escenario en educacion, se visualiza a
los profesores completamente involucrados en el proceso de aprendizaje, facilitando el didlogo, ayudando a sus alumnos
a desarrollar habilidades y transmitiendo conocimiento.

A objeto de cumplir con su rol y promociéon de los compromisos internacionales en materia de educacién, pasados,
actuales y futuros, OREALC/UNESCO Santiago, cred la Estrategia Regional sobre Docentes el afio 2010 que cuenta con
el apoyo de su Secretaria Técnica, basada en el Centro de Politicas Comparadas de Educacion de la Universidad Diego
Portales y cuyo trabajo es liderado por Cristidan Cox y un equipo de destacados especialistas. El trabajo de la Estrategia,
cuenta con amplio reconocimiento a nivel de organismos gubernamentales y circulos académicos de distintos paises de
la Regién. Recientemente, los ministros de educacion en la declaracién de Buenos Aires 2017, valoraron su trabajo como
una contribuciéon fundamental para avanzar en los objetivos de la agenda 2030y le dan un gran respaldo.

La Estrategia, cuyo inicié se remonta a fines del afno 2010, se propone contribuir con categorias de analisis y vision
prospectiva para la elaboracion de politicas sobre la profesion docente en los paises de América Latina y el Caribe.
Basados en las recomendaciones de la UNESCO para garantizar el derecho a la educaciéon de calidad para todos, y
velando especialmente por la equidad y la inclusion, las areas fundamentales de la Estrategia para mejorar el desempefio
docente son: formacién inicial docente, formacion continua y desarrollo profesional, carrera docente e instituciones y
procesos de las politicas docentes.

A la fecha se han realizado 4 fases de la Estrategia. En la primera fase de la Estrategia (2011 y 2012) se elabord un Estado
del Arte sobre politicas docentes en la regidn junto con Criterios y Orientaciones para la construccion de Politicas
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Docentes. En su segunda fase (2012-2013), ademas de otras acciones de asistencia técnica y eventos de promocién, se
elaboraron dos publicaciones: “Temas Criticos para formular nuevas politicas docentes en América Latina y el Caribe: el
debate actual”y “Catastro de Experiencias relevantes de Politicas Docentes en América Latina”. En la tercera fase (2014-
2015) la Estrategia Regional sobre Docentes estimé necesario realizar un diagnéstico especifico y formular criterios
orientadores para politicas publicas para la educacion inicial o de la primera infancia, para contribuir a una formacién de
calidad de los y las educadoras, asi como a condiciones de trabajo adecuadas. Asimismo, la Estrategia Regional elabord
una sistematizacion y andlisis de las politicas y oportunidades de aprendizaje ofrecidas por instituciones de educacion
superior a futuros docentes de educacién bésica y secundaria sobre materias de educacion civica y ciudadana, en seis
paises de la region. Por otra parte, en esta tercera fase, se desarrollé un estudio sobre la situacion de las carreras docentes
en América Latina, focalizado en la valorizacién de la profesion docente.

En la cuarta fase (2016 -2017) se realizd un esfuerzo de profundizacion y acumulacion en el aporte de conocimiento, con
foco en la formacién docente inicial y su relevancia para la ensefianza de las competencias para el siglo XXy el logro
de lainclusion en la sala de clases. Esta etapa tiene un fuerte anclaje en el Objetivo de Desarrollo Sostenible ODS 4, y, se
suma al relevante aporte de la Estrategia consignado en sus principales publicaciones, en particular la publicacion sobre
la“Formacion inicial docente en educacion para la ciudadania en América Latina’, la cual tuvo como propdsito examinar
la presencia de la educacion ciudadana en el curriculum de la formacion de docentes en seis paises de la Region —
Argentina, Chile, Colombia, Guatemala, México y Peru.

Continuando la misma linea de investigacion, la cuarta fase se desarrolld un diagnéstico colaborativo sobre los curriculos
de la formacién inicial de docentes de educacién primaria en América Latina: Argentina, Colombia, Chile, México, Pery,
Brasil y Guatemala, considerando una valoracion de las brechas de relevancia respecto a los dos criterios propuestos:
competencias para el Siglo XXI'y pedagogias de la inclusion. Se trata de una valoracion de los planes y programas de
estudio de la formacion inicial de docentes para la educacién primaria de la region, desde la perspectiva de su relevancia
y coherencia para la formacién en pedagogias de las competencias Siglo XXI y pedagogias de la inclusion (o gestiéon de
las diferencias en la sala de clase respecto del aprendizaje).

Este estudio se trabajé con académicos consultores localizados en cada uno de los paises que participantes, quienes
elaboraron un informe nacional, el que a su vez se nutrié de los aportes de diversos agentes educativos que participaron
en eventos denominados “mesas nacionales” durante las que se discutié su contenido. Como resultado de los andlisis
nacionales de los siete paises, se procedié a la consolidacién en un informe regional sobre la formacién inicial docente,
identificando diferencias y patrones entre paises .

Lascompetencias para el siglo XX| son aquellas necesarias para que los estudiantes puedan desenvolverse adecuadamente
como personas y ciudadanos. Por otro lado, por inclusién, se considera el proceso de busqueda constante de mejores
maneras de responder a la diversidad de los estudiantes. Estos temas son de especial relevancia y estd en el corazéon
mismo del quehacer de la UNESCO.

Agradecemos la valiosa contribucién del grupo de expertos a cargo de la Secretaria de la Estrategia Regional sobre Docentes
de OREALC/UNESCO, al equipo de investigadores a cargo de los informes nacionales y todos los expertos, académicos,
decisores de politicas publicas, docentes y representantes de los estudiantes, cuyas visiones resultan en este informe que
levanta considerables desafios, pero que al mismo tiempo entrega recomendaciones para las politicas educativas en la
regién, respecto a las dos perspectivas fundamentales del estudio: competencias para el siglo XXI e inclusion.

Atilio Pizarro
Coordinador del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) y de la
Estrategia Regional sobre Docentes a.i. OREALC/UNESCO Santiago
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Resumen Ejecutivo

‘Alzar la vara y cerrar las brechas’ condensa en forma escueta el paradigma actual de politicas en educacion, que apunta
simultaneamente a su calidad y a la equidad de la distribucion de sus resultados. El logro de ambos propdésitos descansa
de manera decisiva en las capacidades docentes. El presente documento da cuenta de un estudio impulsado por la
Estrategia Regional sobre Docentes de OREALC-UNESCO, acerca de la formacion inicial docente en América Latina y
cdmo, en siete palises de la region: Argenting, Brasil, Chile, Colombia, Guatemala, México y PerU, ella se hace cargo de esta
‘alza de la vara'y el requerimiento de que sus resultados de aprendizaje se alcancen de forma similar por todos y todas.

El estudio define como focos analiticos y criterios de comparacion de la formacion inicial de docentes, los conceptos
Competencias Siglo XXly Pedagogias dela Inclusidn. El primero considerado como ventana privilegiada para la consideracién
de la calidad y el segundo como su homélogo respecto a equidad. En relacion con de cada uno de ellos el estudio elabora
un modelo que opera como pardmetro de comparacion entre los pafses y base de respuesta a la interrogante acerca de
cuan presentes estan en las politicas y en las instituciones formadoras, las competencias y pedagogias definidas. Respecto
de las Competencias Siglo XXI, el modelo distingue competencias cognitivas, intrapersonales e interpersonales juzgadas
clave para las personas y la sociedad; respecto de las Pedagogfas de la Inclusion, se distinguen las de directa relevancia
para el trabajo en el aula, como ‘elaboracion de planes de accion individuales, y las de responsabilidad profesional, o
atingentes al trabajo entre docentes y con la comunidad escolar.

Empiricamente, el estudio se funda en: i) el andlisis de la documentacion de las politicas referidas a la formacion inicial
docente de las Ultimas dos décadas en los siete paises; ii) andlisis de los curriculos de 22 instituciones formadoras (tres
por pals, salvo un caso en que se estudiaron cuatro instituciones); iii) entrevistas a académicos y autoridades de cada
una de las instituciones para conocer sus percepciones sobre las oportunidades formativas ofrecidas en su institucion
para desarrollar las Competencias Siglo XXy las Pedagogias para la Inclusién; iv) entrevistas grupales a estudiantes que
se encontraban en la fase final de su formacidon como docentes, de una o mas instituciones por pais, acerca de las

caracteristicas de su experiencia de formacién y la presencia o no en la misma de los dos focos de la investigacion.

Hallazgos

Respecto de las politicas nacionales apuntadas a la formacién inicial de docentes, es evidente en los 7 paises una
tendencia hacia una mayor regulacion publica del sector que en el pasado. Esto se plasma en lineamientos o directrices
curriculares que procuran establecer nacionalmente, sea los contenidos de la formacién (directrices o lineamientos
curriculares en los casos de Argentina, Brasil, Colombia), planes de estudio (México), o definiciones de estdndares o
perfiles de competencias al egreso (Chile, Pert, Guatemala). La tendencia advertida presenta una clara intensificacion en
el ultimo tiempo: la definicién de los nuevos instrumentos se concentra, en 5 de los 7 paises, en el periodo 2011-2016.

La presencia del concepto ‘Competencias Siglo XXI'en el discurso de las politicas no es explicita: aunque algunos de sus
significados (referidos a algunas de las competencias Siglo XXI) figuran en los documentos de varios de los paises, estos no
son formulados como ‘competencias Siglo XXI'y en los casos de Argentina y Brasil, el concepto genera cuestionamientos
de tipo ideoldgico. Respecto del otro eje del estudio, se constata la valorizacion de la inclusidon como criterio de politicas
de formacién inicial docente en todos los casos nacionales. Asimismo, temporalmente se constata una evolucién general

hacia una expansién y enriquecimiento de la vision sobre inclusién, que va de identificar como barreras la desventaja
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socio-econdmica y las necesidades especiales, a factores culturales y étnicos, de género, y de circunstancias especificas
de los estudiantes (aptitudes, estado de salud, situacion familiar de riesgo, entre otros).

En el nivel de las instituciones formadoras, el estudio identifica que hay competencias Siglo XXI que tienen una presencia
menor, 0 nNo estan presente, en los curriculos y en el quehacer de las mismas. Esto ocurre en las tres dimensiones del
modelo utilizado: en el dmbito cognitivo tienen baja presencia las competencias de creatividad e innovacién, manejo
de informacién, y manejo de las TICs; el ambito completo de las competencias intrapersonales tiene escasa presencia en
la atencion curricular de las instituciones; asimismo, en el dmbito de las competencias inter-personales, por lo general
estdn ausentes las competencias asociadas a la ciudadania. Por otro lado, se constatan limites severos en las capacidades
de los formadores respecto al uso pedagdgico de las TICs y en metodologias de ensefianza afines con la adquisicion de
competencias de creatividad e innovacion, resolucion de problemas y trabajo colaborativo. Asimismo, se observa que
las practicas son relevadas consistentemente como cruciales en la adquisicién efectiva de las competencias, pero estas
aparecen en muchos casos segmentadas del resto de los componentes de la formacion, y en algunos casos, todavia solo

en las fases finales de la misma.

Respecto de las Pedagogias para la Inclusién en los curriculos y préacticas de las instituciones formadoras estudiadas, se
verifica en primer término que los curriculos exhiben una presencia sistematica de los temas de inclusion y diversidad,
con diferencias entre los paises entre una vertiente que enfatiza los problemas y desafios en términos socio-criticos, y
otra que los interpreta mds en términos de interculturalidad. Cruza al conjunto asimismo, discursos y justificaciones que
combinan conceptos de inclusién en términos socio-econdmicos e interculturales macro, con conceptos de inclusion
en términos de la niflez con necesidades educativas especiales. Es de destacar que dos herramientas metodoldgicas
consideradas decisivas en términos de una pedagogia de la inclusién —elaboracion de planes individuales y conocimiento
pedagdgico para una ensefanza efectiva en contextos de desventaja- no tienen presencia clara en los curriculos y en las
practicas de formaciéon docente de los paises.

Recomendaciones

El estudio concluye con un conjunto de recomendaciones, tanto para el nivel de las politicas como el quehacer de las
instituciones formadoras, que plantean:

i) incorporar en forma sistematica en los marcos y regulaciones nacionales de la formacioén inicial de docentes, de
acuerdo al contexto y necesidades de cada pals, las competencias siglo XXI y estrategias pedagdgicas inclusivas, sin
las cuales los futuros docentes no estaran en condiciones de enfrentar los desafios que les demanda una ensefanza

en la perspectiva de la agenda mundial para la educacion 2030.

i) la necesidad de que las instituciones formadoras de docentes incorporen en forma sistematica en sus curriculos
tanto las Competencias SXXI como las pedagogias para la inclusion y que lo hagan a través de contenidos especificos
y no solo de manera transversal, articuldndolos con los cursos pedagdgicos y disciplinarios y proporcionando
herramientas especificas para la docencia en el aula en estos dmbitos. Asimismo, las instituciones formadoras
debieran enfatizar las practicas como el espacio formativo privilegiado para la formacion en competencias SXXI y
en pedagogias para la inclusion; en particular, en una perspectiva de inclusion, es preciso promover la realizacion de
practicas que permitan sensibilizar al futuro maestro con los contextos vulnerables favoreciendo la construcciéon de
conocimiento pedagdgico y habilidades para la ensefianza efectiva en contextos de desventaja.

iii) desarrollar las capacidades de los formadores respecto de ambos ejes de requerimientos una condicién necesaria para

que la formacion docente logre formar a sus estudiantes en competencias SXXIy en pedagogias para la inclusion.
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Introduccion

La Estrategia Regional sobre Docentes — impulsada por la OREALC/UNESCO Santiago desde fines del afio 2010 - se
propone contribuir, a partir de categorfas de analisis y una vision prospectiva, a la elaboracién de politicas sobre la
profesion docente en los paises de América Latina y el Caribe. La cuarta etapa de esta estrategia (2016-2017) constituye
un esfuerzo de profundizacién y expansion en los aportes logrados a la fecha para el cumplimiento del cuarto objetivo
de desarrollo sostenible 2030: «Garantizar una educacién inclusiva para todos y promover oportunidades de aprendizaje
durables que sean de calidad y equitativas». En este sentido, se destaca la importancia de la formacién docente inicial y su
relevancia para la ensefianza de las competencias siglo XXI, asi como para el logro de la inclusién en las escuelas y aulas
de clases, lo que supone garantizar a todos, una educacion de calidad, pertinente y significativa, es decir, una verdadera
igualdad de oportunidades.

En un escenario de preocupacién global por la calidad de la Formacion Inicial Docente (FID), el propdsito de este estudio
es proveer informacion sistematizada, en base a un diagnéstico y anélisis comparado de instituciones de siete paises de
la regién, sobre la situacion de la formacion inicial de profesores de educacién primaria en competencias para el siglo
XXl'y en pedagogias para la inclusion. Para ello, el documento presenta el andlisis tanto de las politicas nacionales que
regulan la FID, como de las oportunidades formativas en relacién con los focos del estudio en Argentina, Brasil, Colombia,
Chile, Guatemala, México y Peru.

El capitulo 1 introduce el marco de referencia que sustenta el estudio, es decir, la conceptualizacién sobre lo que se
entiende por Competencias para el Siglo XXI en la formacion inicial docente y el detalle de las mismas, asi como lo
referido a las Pedagogias para la Inclusién: su concepto y especificaciones. Este marco se pone en didlogo con los desafios
actuales que plantea la investigacion respecto de la formacion inicial docente, de modo de situar estas necesidades
formativas en un contexto mayor de mejora de la preparacion de docentes para el siglo XXI.

En el capitulo 2 se presenta el marco metodoldgico del estudio; se precisan los objetivos especificos, se caracterizan los
casos estudiados y la metodologfa de recolecciéon de informacién y de anélisis.

El capitulo 3 aborda el analisis descriptivo y comparado de las politicas que regulan la formacion inicial docente en
los siete paises de la regién, que son parte del estudio y como estas tienen o no relacion con los focos del estudio.
Se presentan, ademds, las tendencias curriculares generales que se detectan en instituciones formadoras de los paises
estudiados y que operan como marco contextual de las instituciones que son parte del estudio.

El capitulo 4 presenta el andlisis respecto de presencia de las competencias para el Siglo SXXI en la Formacién Inicial
Docente en las propuestas formativas de las instituciones que fueron consideradas en este estudio, pertenecientes a
los siete paises seflalados. Se caracterizan los patrones curriculares que emergen del andlisis e interpretacién de los
documentos curriculares de 22 instituciones y se analiza la presencia y valoracién de la inclusiéon de estas competencias
en la formacién desde la perspectiva de los actores entrevistados, indagando en las oportunidades que efectivamente
tienen los futuros docentes de desarrollarlas en su trayecto formativo.
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En el capitulo 5 se analiza la presencia de las Pedagogias para la Inclusion en la Formacion Inicial Docente considerando,
aligual que en el caso de las competencias para el S XX, el andlisis curricular y la perspectiva de distintos actores de las

instituciones incluidas en los informes de los paises participantes del estudio.
El capitulo 6 presenta las conclusiones del estudio.

El capitulo 7 propone recomendaciones para las politicas publicas de formacion inicial docente de la regidn, en relacion
con los focos del estudio y en el marco de la Agenda 2030.

Este trabajo es de responsabilidad de la Secretarfa Técnica de la Estrategia Regional sobre Docentes para América Latina
y el Caribe, encabezada por los expertos Cristidn Cox, Carlos Eugenio Beca y Marianela Cerri, y alojada en el Centro de
Politicas Comparadas de Educacién de la Universidad Diego Portales (en Santiago de Chile). El informe ha sido elaborado
por las especialistas Maili Ow y Angela Madrid" de la Facultad de Educacion de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile,
en base a informes nacionales elaborados por las consultoras Jennifer Guevara (Argentina), Patricia Albieri de Aimeida y
Maria de Fatima Barbosa Abdalla (Brasil), Gloria Calvo (Colombia), Verénica Mérida (Guatemala). Sylvia Ortega (México), y
Sandra Carrillo (Pert).

1 Elinforme referido a la formacién de profesores en Chile fue elaborado por las mismas consultoras Ow y Madrid.




Capitulo 1

Marco de referencia
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La calidad de la educacién depende decisivamente de las capacidades de los docentes que la sostienen, y estas, a su
vez, son inseparables de la forma en que se seleccione y prepare a jovenes para un desempeno profesional que en las
condiciones contemporaneas, es reconocido como marcadamente mas complejo y exigente que en el pasado. (Unesco-
OREALC, 2013; 2014; 2016). El cambio en las exigencias a la docencia escolar tiene como fuentes fundamentales, la
ampliacion y profundizacién de los objetivos y contenidos de aprendizaje, y el propdsito de que ellos sean alcanzados por
todos. El alcance mundial de esta doble agenda de cambio para la educacién es lo que quedd en 2015 expresado en el
Objetivo de Desarrollo Sostenible para 2030 N° 4: “garantizar una educacién inclusiva para todos y promover oportunidades
de aprendizaje durables que sean de calidad y equitativas”?

En el plano de las capacidades docentes en la region, la traduccion mds directa de los objetivos de educacion de calidad
y equidad del ODS 4, se puede formular en términos de unas competencias pedagdgicas para, por un lado, la enserianza
efectiva de las denominadas ‘habilidades y competencias Siglo XXI", que plasman una vision contemporanea de educacion
de calidad, coherente con una visién de educacién humanista promovida por Unesco (2015); y por otro, unas pedagogias
para el logro de la inclusién en su eslabon final y més decisivo: aprendizajes relevantes y de calidad por todos y todas, con
independencia de sus origenes socio-culturales, étnicos, raciales y de género.

La educacion de América Latina, como mostré el Ultimo estudio TERCE, tiene desafios amplios y exigentes en las dos
dimensiones aludidas. Por un lado, los promedios nacionales de logro estan lejos de obtener para las mayorias lo que los
curriculos sefialan como los minimos necesarios. Las reformas curriculares de la década pasada en la region coinciden
grosso modo, en plantear objetivos de aprendizaje referidos a competencias que son concebidas por la literatura como
‘competencias Siglo XXI'. Al mismo tiempo, desde el punto de vista de la inclusion, ademés de la profunda desigualdad
por motivos socioecondmicos Yy culturales que caracteriza a los sistemas educativos de la region, en cada sala de clases
hay sustantivas diferencias en lo que aprende cada grupo. Y esto, cuando se han logrado las coberturas universales
en educacion primaria y practicamente estan todos ‘incluidos’ en términos de acceso, constituye el nuevo norte en

términos de equidad e inclusion.

El presente estudio es un intento inicial de responder la interrogante sobre como la institucionalidad de formacién de
profesores del nivel primario de paises seleccionados de Latinoamérica, estd respondiendo a la doble agenda referida,
que hoy inspira a la vez que presiona al mundo de las politicas educacionales. Ello implica, en primer lugar, conceptualizar
las dos dimensiones de la agenda, de modo de poder luego constatar si las instituciones formadoras de los paises estan
respondiendo, o no, y bajo qué modalidades, a sus requerimientos.

En lo que sigue de este Capitulo, se argumentara que el concepto de ‘Competencias para el Siglo XXI' condensa en
forma sistematica, como es aceptada globalmente, o que se entiende como propdsitos y contenidos de una educacion
de calidad; simultdaneamente, se propondra el concepto ‘pedagogias para la inclusion’ para dar cuenta del ndcleo mas
profundo del desafio de la inclusion y la equidad.

Se abordard en primer término el concepto de competencias para el siglo XXI, que, como se ha dicho, en forma global
y sistemdtica condensa la visién contemporanea sobre el qué de la educacién y su intima relacién con los nuevos

requerimientos de la vida en sociedad; luego se abordaré el concepto de inclusion y su expandido significado actual en

2 los 193 Estados Miembros de las Naciones Unidas llegaron en 2015 a un consenso respecto del documento final de una nueva agenda
de desarrollo sostenible titulado “Transformar nuestro mundo: la Agenda de 2030 para el Desarrollo Sostenible” Esta agenda contiene
17 objetivos de desarrollo sostenible (ODS): el ODS 4 se refiere a la educacidn inclusiva y de calidad.
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educacion, y los requerimientos que establece al cémo de la misma. En una tercera seccion se abordaran criterios que

una formacion inicial de docentes coherente con la agenda 2030, debiera intentar satisfacer.

1.1 Competencias para el siglo XXI

Es sin duda dificil lograr acuerdo sobre cudles son las competencias que el discurso habitual de politicas e investigacion
en educacion identifica como Competencias para el Siglo XXI: hay demasiadas definiciones y posicionamientos. No
obstante, ellas convergen en cierto ntcleo comun, a la vez que coinciden en caracterizar de modos similares cudles son
sus fuentes y necesidad. Para UNESCO (2015), lo que se juzga como competencias que la educacion debe comunicar,
tiene su raiz en requerimientos de creatividad y responsabilidad en el manejo de la informacién y la innovacién, tanto en

las dimensiones econdmicas como socio-culturales de las sociedades del presente.
Asi:

“El interés por la importancia de las capacidades ‘blandas; ‘transferibles;, 'no cognitivas' o ‘del siglo XXI'ha enriquecido las teorias
actuales sobre el contenido y los métodos de la educacion. La razon fundamental, a menudo implicita, es la necesidad de
creatividad y emprendimiento con miras a aumentar la competitividad. Aunque esta razén es de la mayor importancia con
respecto a la funcién econémica de la educacion, no se debe ocultar la necesidad de desarrollar las competencias que los
individuos y las comunidades requieren para los multiples aspectos de la existencia humana y que pueden contribuir a dar
mayor empoderamiento a unos y a otras. Las competencias aumentan la capacidad de utilizar el conocimiento adecuado
(informacion, entendimiento, aptitudes y valores) de manera creativa y responsable en situaciones dadas, para encontrar
soluciones y establecer nuevos vinculos con los demds.” (UNESCO, 2015, p.41).

Para la OECD, competencia es ‘mas que solo conocimientos y habilidades. Involucra la habilidad de responder a demandas
complejas, recurriendo a, y movilizando, recursos psicosociales (que incluyen habilidades y actitudes) en un contexto particular.
Por ejemplo, la habilidad de comunicar en forma efectiva es una competencia que puede recurrir al conocimiento que un
individuo tiene del lenguaje, habilidades practicas en tecnologfas de la informacion, y actitudes hacia aquellos con los que él o

ella se estdn comunicando. " (OECD, 2005, p4).

En términos generales, el giro en educacién hacia el pensar sus propdésitos en términos del logro de competencias
en alumnos y estudiantes, es un cambio desde el conocimiento declarativo, a unas capacidades de discernimiento y
accion que implican conocimientos, habilidades y actitudes, para responder a desafios planteados por el desempefo
practico en la vida real, que en cualquiera de sus dominios en el presente estd marcada por la explosién de la cantidad
de informacion, la velocidad del cambio y la complejizacién de ‘la vida juntos. Esta expansion y redefinicién profunda
del qué de la educacion, esta en el nicleo de los procesos de reforma curricular contemporaneos, como en los nuevos
requerimientos a las capacidades de los docentes para implementarlos (Tedesco, Opertti, Amadio, 2013; Fadel, Bialik,
Trilling, 2015; Reimers, Chung, 2016).

Darling-Hammond (2012) en un trabajo de analisis de los tipos de reforma educacional que compiten por hegemonia en
el mundo, plantea, en una caracterizacion concisa que las competencias para el siglo XXl refieren a capacidades que una
educacion de calidad debiera ser capaz de lograr en todas y todos, y que refieren a:

®  diseAar, evaluary manejar el propio trabajo para que este mejore de manera permanente;
®  jcotar, investigar y solucionar problemas mediante una amplia gama de herramientas y recursos;

®  colaborar estratégicamente con otros;
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®  comunicar efectivamente de multiples formas;
®  encontrar, analizar y utilizar la informacion para diferentes propdsitos;
®  desarrollar nuevos productos e ideas.

Es interesante constatar la continuidad conceptual que se puede establecer entre una formulacion como la sefalada,
y los cuatro pilares de la educacion que planted el Informe Delors de Unesco hace més de dos décadas: Aprender a
Conocer; Aprender a Hacer; Aprender a Ser y Aprender a Vivir con Otros (Unesco, 1994). Desde ambas es visible un
posicionamiento activo del aprendiz frente al conocimiento, se profundiza el horizonte formativo que la educacion
busca al centrarse, no en el conocimiento declarativo, sino en unos modos de pensamiento y actuacion, y se explicita la
doble perspectiva de acciéon en el mundo que subyace al‘hacer’y el ‘convivir'

En lo que sigue, se ofrece una conceptualizacion de las Competencias del Siglo XXI —sobre las que se interrogara a
la formacion de profesores- que se considera de corriente central y que retine elementos que derivan del proyecto
Definicién y Seleccién de Competencias (DeSeCo) de la OECD (a inicios de la década pasada); de una definicion més
reciente del National Research Council de Estados Unidos (Hilton y Pellegrino, 2012); y de una adaptacién latinoamericana
(ATC21S, 2010) convergente con estas definiciones, de un proyecto de la Fundacion Omar Dengo de Costa Rica.

En las definiciones aludidas, las habilidades y competencias para el siglo XXI son descritas como necesarias para que los
estudiantes puedan desenvolverse adecuadamente como personas y ciudadanos de la sociedad, y para beneficio de
esta tanto en términos de desarrollo como de integracion (Rychen, Salganik, 2003). Siguiendo la clasificacion del National
Research Council de Estados Unidos (Pellegrino & Hilton, 2012), se ordenan a continuacién las distintas competencias
y habilidades que constituyen el modelo con que se interrogard a las instituciones formadoras de docentes de este
estudio, en tres grandes categorias: competencias cognitivas, intra- personales e interpersonales, que se especifican segun
detalla el Cuadro y texto siguientes.

CUADRO 1.1

Modelo de competencias Siglo XXI

DIMENSIONES COMPETENCIAS Y HABILIDADES

Pensamiento critico

Creatividad e innovacion

Resolucién de problemas
Comunicacion

Manejo de la informacion

Apropiacion de las tecnologias digitales

COGNITIVAS

O U g W N =

Pensamiento reflexivo

e Habilidades personales

Colaboracion
0. Ciudadania local, nacional y global
1. Responsabilidad social

INTERPERSONALES

== 0[N

Fuente: Secretaria Técnica Estrategia Regional Docente.?

3 Paralas fuentes especificas, ver Cuadro 1.3
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Se especifica a continuacion una caracterizacion breve de cada una de las competencias referidas.

Competencias cognitivas

1. Pensamiento critico

Es la capacidad de interpretar, analizar, evaluar, hacer inferencias, explicar y clarificar significados. Estd basado en el
razonamiento légico, la capacidad de trabajar con conceptos, la conciencia de las perspectivas y puntos de vista propios
y ajenos, y el pensamiento sistémico. Requiere un desarrollo progresivo del conocimiento sobre el propio pensamiento
y de las estrategias efectivas para pensar (ATC21S, 2010).

2. Creatividad e innovacién

La creatividad involucra la capacidad para innovar, imaginar, inventar, re-crear. Se trata de formar a nifos y jévenes en la
generacion de ideas originales, demostrando inventiva, probando distintos caminos, eligiendo las mejores alternativas y
asumiendo riesgos (FOD 2014; ValenciaT. et. al. 2016).

3. Resolucién de problemas

La resolucion de problemas es la capacidad de identificar, seleccionar, analizar, sintetizar, evaluar y tomar decisiones
en situaciones problematicas cuyo método de solucién no resulta obvio de manera inmediata. Incluye también la
disposicion a involucrarse en dichas situaciones con el fin de lograr el pleno potencial como ciudadanos constructivos y
reflexivos (OCDE, 2014, p. 12).

4. Comunicacioén

Esla capacidad que abarca el conocimiento de lalenguay la habilidad para utilizarla en una amplia variedad de situaciones
y mediante diversos medios. Las habilidades comunicativas juegan un papel fundamental en articular pensamientos e
ideas con claridad y efectividad a través de la comunicacion oral, escrita y no verbal en una variedad de contextos y
propositos. (Framework for 21st Century Learning; ValenciaT. et. al. 2016).

5. Manejo de la informacién

Es la capacidad para acceder a la informacion de forma eficiente, evaluarla de manera critica y utilizarla de forma creativa
y precisa. Involucra formular preguntas, identificar fuentes de informacion, desarrollar estrategias eficaces para ubicar la
informacion, seleccionarla de modo adecuado, organizarla, para finalmente producir y comunicar. El acceso, andlisis y
comunicacién de la informacion se puede realizar mediante herramientas digitales, pero también por medios impresos
y visuales (ATC21S, 2010).

6. Apropiacién de las tecnologias digitales

Es la capacidad para explorar, crear, comunicarse y producir utilizando las tecnologias como herramientas. Contempla
saber usar las tecnologias para comprender y aprender sobre aspectos de interés, solucionar problemas y responder a
situaciones de la vida cotidiana, crear productos innovadores, conectarse y comunicarse con otros (ATC21S, 2010).
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Competencias intrapersonales

7. Pensamiento reflexivo

La reflexion implica el uso de destrezas meta cognitivas (pensar acerca de pensar), habilidades creativas y la adopcion
de una actitud critica.

8. Habilidades personales

Refieren a habilidades para interpretar y gestionar emociones, motivaciones y comportamientos propios y de otros,
durante interacciones sociales o en un contexto social interactivo (EnGauge 21st Century Skills) 4 Destrezas como la
perseverancia, sentido de responsabilidad, resiliencia, tolerancia a la frustracién, flexibilidad, adaptabilidad, autonomia e
iniciativa, forman parte de estas habilidades. Asimismo, habilidades de auto-regulacién, auto-evaluacién, auto-reflexion,
auto-reforzamiento y cuidado de salud fisica y psicoldgica.

Competencias interpersonales

9. Colaboracion

Es la capacidad de trabajar de forma efectiva con otras personas para alcanzar un objetivo comun, articulando los
esfuerzos propios con los de los demés. Implica tomar decisiones colectivas basadas en el consenso, negociar cuando
se presentan desacuerdos, hacer criticas constructivas, apoyar y valorar los esfuerzos de los comparieros, plantear el
desacuerdo de forma asertiva y respetuosa (ATC21S, 2010).

10. Ciudadania local, nacional y global

Eslacapacidad deasumirunrolactivo, reflexivoy constructivo enlacomunidadlocal, nacional y global, comprometiéndose
con el cumplimiento de los derechos humanos y de los valores éticos universales. A esto se suma tener conocimiento
acerca del funcionamiento de las sociedades democraticas, asi como de los desafios del mundo actual (ATC21S, 2010).

11. Responsabilidad social

Refiere a la capacidad de tomar decisiones y actuar considerando aquello que favorece el bienestar propio, de otros
y del planeta, comprendiendo la profunda conexion que existe entre todos ellos. Involucra la participacion activa en
la busqueda de un mundo justo, pacifico y ecoldgico (ATC21S, 2010). Lo anterior implica una orientacién personal al

servicio.

No es posible imaginar una experiencia escolar capaz de hacer adquirir estas competencias sin una docencia que las
posea y crea en su valor. Es desde esta constatacion que el estudio aborda la interrogante sobre los modos cémo las
instituciones formadoras abordan la preparacion para la ensefianza de las mismas.

1.2. Pedagogias para la Inclusion

La educacion inclusiva como ideal normativo del presente tiene tras de si el desarrollo historico largo de los sistemas
escolares. Su establecimiento implicd una prolongada primera etapa (que toma en Latinoamérica la mayor parte del

4 EnGauge 21st Century Skills. Citado por Buck Institute for Education (BIE) 2013.Disponible en: http.//eduteka.icesi.edu.co/articulos/sigloXXI
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siglo XX), en que se trataba de lograr proveer acceso a la educacion a las mayorias, o impedir la marginacion por la
exclusion total; una segunda fase es la que se abre cuando predominan los propdésitos de ofrecer acceso a una educacion
de calidad y una prolongacion del tiempo de permanencia en la escuela, objetivos caracteristicos de las politicas
educacionales de fines del siglo XX; la fase actual, presidida por el ideal de una‘educacion inclusiva; apunta a un sistema
e instituciones educativas que tienen en cuenta las necesidades individuales de todos los estudiantes, para el logro de

unos aprendizajes de calidad por todos y todas. (Braslavsky, 1985; Aguerrondo, 2008; Halinen, Jarvinen, 2008; Cox, 2007).

Es esencial al concepto de inclusion de UNESCO el que este abarca no solo a la nifiez con necesidades especiales, que
se aboga debe ser integrada a la educacion con sus pares, sino a todo tipo de causales que favorecen la exclusion de la
educacion, como menores de minorias étnicas o lingdisticas, nifos y nifas victimas de abuso, niflez que trabaja, nifos y
nifas en contextos rurales, ninez en zonas de combate, poblaciones indigenas; o causales que favorecen la marginacion
dentro de la educacion, en las aulas, por uniformidad y rigidez de curriculos, estructuras organizativas y de la pedagogia, o la

falta de atencién especial a alumnos de diferentes aptitudes y condiciones.
Asf:

“La educacién inclusiva es un proceso que comporta la transformacion de las escuelas y de otros centros de aprendizaje para
atender a todos los nifios —esto es, los nifos y las nifas, los alumnos que pertenecen a grupos étnicos y lingdisticos minoritarios
0 a poblaciones rurales, aquellos afectados por el VIH y el SIDA o con discapacidad y dificultades de aprendizaje—, y para
brindar también oportunidades de aprendizaje a todos los jovenes y adultos. Tiene por objetivo acabar con la exclusion que es
consecuencia de actitudes negativas y de una falta de atencién a la diversidad en materia de raza, situacion econémica, clase
social, origen étnico, idioma, religion, sexo, orientacion sexual y aptitudes”. (UNESCO, 2009.p.4)

La inclusion, como sefala UNESCO, es tanto un ideal, como un proceso, en que destacan cuatro elementos fundantes.

® |ainclusidn es un proceso. Esto implica que debe ser concebida como una busqueda que no tiene término por
encontrar las mejores formas de responder a la diversidad.

®  [ainclusién consiste en la identificacion y remocion de barreras. Involucra por tanto la coleccién, seleccion y evaluacion
de informacién de fuentes variadas para planificar mejoras en politicas y practicas inclusivas.

®  [ainclusion es sobre la presencia, participacion y logro de todos los estudiantes.

®  [ainclusién involucra un énfasis particular en los grupos de aprendices que pueden estar en riesgo de marginalizacion,
exclusion o bajos logros.
(UNESCO, 2005, p. 15-16)

Echeita y Ainscow (2011) plantean que la inclusién debe ser vista como una busqueda constante de mejores maneras
de responder a la diversidad de los estudiantes. Se trata de aprender a vivir con la diferencia y a aprender a aprender de
la diferencia. Desde esta perspectiva, las diferencias pasan a ser vistas menos como dificultad y mas como un estimulo
para el aprendizaje de nifios y adultos.

Aguerrondo (2008) plantea que eliminar la marginacion educativa implica no solo dar acceso a la escolaridad a todos,
permanecer y finalizar la formacion escolar, sino que garantizar el aprendizaje. Los esfuerzos educativos en la region han
estado focalizados en enfrentar la marginacién en sus dos primeras formas: acceso y término de la escolarizacion, pero
han sido menos eficaces en una tercera y mas compleja forma de marginar o excluir: la marginacién por inclusion, o sea,
la segmentacién del servicio educativo en circuitos de diferente calidad que implica, para algunos sectores sociales, la
permanencia en el sistema escolar sin garantizar el acceso real a los saberes y desarrollo de habilidades. América Latina
es la region del mundo con mayores tasas de repeticion escolar, lo que certifica que este mecanismo esta presente en
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la region. Ademas, aun cuando se complete un nivel educativo, esto no garantiza haber adquirido los conocimientos
correspondientes, generdndose de este modo circuitos de diferente calidad dentro del sistema escolar.

Desde esta perspectiva, es clave tener presente que en Latinoamérica, a pesar de las amplias coberturas alcanzadas,
predominan salas de clases con sustantivas diferencias en lo que aprende cada grupo, lo que constituye un gran desafio
en términos de inclusion, tal como férmula Unesco-Orealc, a partir de los resultados de matematicas en tercero bésico
del Ultimo estudio TERCE:

"...en los 15 paises encuestados, hay grandes diferencias de desempefio entre los estudiantes que son ensefiados por un
mismo docente en una misma aula. En un aula tipica, casi la mitad (48%) de los estudiantes estan en el Nivel |, 24% en Nivel I,
209% en Nivel lll, y 8% en Nivel IV. (....) Estos resultados plantean un enorme desafio para los docentes, quienes deben ensefar
simultdneamente a estudiantes que estan en los niveles |, II, Il y IV, y que tienen, por lo tanto, competencias matematicas muy
disimiles. También plantea un gran desafio a las instituciones formadoras de profesores, que deben preparar a docentes para
que manejen pedagogias activas apropiadas tanto al contenido de lo que estan ensefiando, como adecuadas a las distintas
competencias y niveles de aprendizaje de sus estudiantes. Atender a esta diversidad de estudiantes es necesario para mejorar

la calidad y equidad de la educacion.” (Unesco-Orealc Ramirez M. J. y Viteri A. 2016: 28 y 29).

Abordar la inclusion y la atencién a la diversidad en el aula supone el manejo de un conjunto de acciones docentes
constitutivas de una ‘pedagogia de la inclusién’ “ que permitiria asegurar el aprendizaje de calidad para todos los
estudiantes. La inclusién, en su eslabdn dltimo y mas delicado a la vez que generativo, la interaccion en el aula, requiere
una diversificacion de las estrategias de ensefianza que asegure que todos logren las competencias basicas, establecidas
en el curriculum (Blanco, 2006).

El modelo de categorias de accion docente para una pedagogia de la inclusion, con que se buscard determinar la
situacion de las instituciones formadoras de docentes de paises de la region, incluye dos dimensiones: una mas
estrictamente pedagodgica y referida al quehacer de aula y otra de responsabilidad profesional, de alcance comunitario e
institucional. En ambas dimensiones, se identifican acciones docentes que esquematiza el Cuadro 1.2 y que se especifican

a continuacion.

CUADRO 1.2

Modelo de acciones docentes para una
pedagogia de la inclusion

DIMENSIONES CATEGORIAS DE ACCION DOCENTE

1.Elaboracion de planes de accion individuales

2.Planificacion y adaptacion curricular

3.Conocimiento pedagdgico para una ensefianza efectiva en contextos de desventaja
4.Estrategias metodoldgicas variadas

Pedagdgica

5.Trabajo colaborativo
Responsabilidad profesional | 6.Participacion de la comunidad escolar
7.Espacios de reflexién entre profesionales de la educacion

Fuente: Secretaria Técnica Estrategia Regional®

5 Para las fuentes especificas, ver Cuadro 1.3
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Como puede observarse en el Cuadro 1.2, 1a dimension pedagdgica propone que los docentes sean capaces de desarrollar
planes de accion individuales, adaptaciones al curriculum, y desplegar un conocimiento pedagdgico que les permita
ensefar en contextos de desventaja utilizando metodologias variadas. La dimensiéon de responsabilidad profesional,
por su parte, propone el trabajo colaborativo para abordar la inclusién, incorporando a toda la comunidad educativa y
generando espacios de reflexion entre los docentes. Se describen a continuacién minimamente los significados de estas
categorfas.

Acciones docentes para una pedagogia de la inclusion: dimension pedagdgica

1. Elaboracién de planes de accion individuales

Lainclusién en el aula depende en gran medida de capacidades docentes para atender la diversidad y sus requerimientos
multiples respecto del aprendizaje. Esto supone, en primer término, preparacion para formular planes de accion
individuales con arreglo a los diferentes estilos de aprendizaje, aptitudes y contextos de origen de los estudiantes. Estos
planes deben incluir criticamente, la evaluacion. (F. Javier Murillo y Cynthia Duk (2012).

2. Planificacién y adaptacion curricular

Un curriculo rigido y cerrado, que ademas se enmarque y evalle solo por medio de exdmenes estandarizados, conlleva
el fracaso de un gran nimero de estudiantes y que las diferencias se conviertan en un lastre. El desarrollo de proyectos
curriculares mas interactivos y participativos proporciona a su vez un método de aprendizaje cooperativo, la inclusion del
trabajo de los estudiantes a varios niveles y aporta varias fortalezas e historias al aula (Sapon-Shevin, M., 2011).

3. Conocimiento pedagdgico para una ensefianza efectiva en contextos de desventaja.

Es fundamental el conocimiento de los contextos de desventaja y pobreza y sus efectos sobre las caracteristicas de los
que aprenden, y por tanto sobre los métodos y las relaciones sociales requeridas de la ensefianza en dichos contextos
para ser efectiva. (Darling-Hammond, Bransford, 2005; Delpit, 1995, 2012).

4. Estrategias metodoldgicas variadas.

Las estrategias metodoldgicas inclusivas pueden ser variadas y mdltiples, y tienen en comun que son atractivas,
interactivas, se sirven del conocimiento previo de los estudiantes, ademas fomentan y promueven el apoyo entre los
compaferos.® En estos casos, la preocupacion estd centrada en que los alumnos y alumnas desarrollen una actitud de
vida basada en saber escuchar, respetar, participar e interpretar critica y constructivamente la realidad social, cuestion
relevante para el desarrollo de las competencias del S. 21. (Sapon-Shevin, M. 2011; Opertti R. et. al. 2008; Rojas, M.T,, et.
al. 2016).

Acciones docentes para una pedagogia de la inclusion: dimension profesional

5. Trabajo colaborativo

La inclusion, en su dimension de participacion, supone una cultura de trabajo comuin y una voluntad colectiva que
involucre a todos los miembros de una comunidad educativa. Para ello es necesario contar con modelos de trabajo

6 Laensefianza inclusiva no es contradictoria con requerimientos de alta estructuracion por el docente, dependiendo del contexto y
necesidades de los estudiantes.
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basados en la colaboracion y procesos pedagdgicos inclusivos que permitan a todos contribuir equitativamente. (Halinen
.y Jarvinen R., 2008; Opertti R. y Belalcazar C,, 2008).

6. Participacion de la comunidad escolar

Las escuelas inclusivas requieren de la construccion y consolidacion de una comunidad de actores y dindmicas de
relaciones sociales en su interior que visibilicen la diversidad y sepan trabajar con ella, manejando lenguajes no
estigmatizadores de los distintos tipos de diversidad. Las relaciones sociales al interior de la comunidad escolar (docentes,
estudiantes, personal de administracion y servicios y familias) ponen en el centro la importancia de la acogida, el afecto,
el acompanamiento y las dindmicas de convivencia, con especial atencién en la integracion de los estudiantes vy la
formacion en contra de todo tipo de discriminacién social o cultural (Sapon-Shevin, M. 2011; Murillo, FJ. y Herndndez-
Castilla, R, 2017).

7. Espacios de reflexion entre profesionales de la educacion

Dentro del trabajo escolar, los docentes necesitan desarrollar una capacidad para reflexionar colectivamente sobre los
propios prejuicios y estigmatizaciones que se dan al interior de los establecimientos escolares, para analizar las situaciones
que afectan los aprendizajes de algunos estudiantes y las estrategias y metodologias més efectivas para abordarlas. Junto
con ello, deben conocer y construir vinculos con las familias de los estudiantes, para generar confianzas y respeto mutuo.

El Cuadro 1.3 presenta de forma sindptica tanto las competencias como las pedagogias a que se ha hecho referencia, y
sobre cuya presencia en las instituciones formadoras de los paises del estudio, tratan los proximos capitulos del informe.

CUADRO 1.3

Competencias para el Siglo XXl y Categorias
de accién para una Pedagogia de la

Inclusion

COGNITIVAS

COMPETENCIAS PARA EL SIGLO XXI

Pensamiento critico. Interpretar, analizar, evaluar, hacer
inferencias, explicar y clarificar significados. Razonar
correctamente, de forma autonoma, tomar decisiones
informadas y resolver problemas complejos.
Creatividad e innovacion. Imaginar, inventar, re-crear,
generar ideas originales, probar distintos caminos, elegir
las mejores alternativas y asumir riesgos.

Resolucion de problemas. Identificar, seleccionar,
analizar, sintetizar, evaluar y tomar decisiones en
situaciones cuyo método de solucién no resulta obvio.
Comunicacién. Conocimiento de la lengua y habilidad
para utilizarla en variedad de situaciones y mediante
diversos medios. Comprension de los mensajes y
emociones de los demas; asertividad y habilidad para
dialogar. No esta supeditada al plano verbal.

Manejo de informacion. Acceder a la informacién de
forma eficiente, evaluarla de manera critica y utilizarla de
forma creativa y precisa.

Apropiacion de tecnologias digitales. Explorar, crear,
comunicarse y producir utilizando las tecnologifas como
herramientas.

CATEGORIAS DE ACCION PARA UNA

PEDAGOGIA DE LA INCLUSION

Elaboracion de planes de accion individuales.
Formacion en estrategias de evaluacion y el uso de

la informacion que esta provee para que los futuros
docentes sean capaces de adaptar los programas a los
diversos modos y ritmos de aprendizaje.

Planificacion y adaptacion curricular. Adaptacion
curricular para responder a las necesidades de
aprendizaje de los estudiantes y conciencia de que la
gestién del curriculo es clave en el reconocimiento de la
diversidad.

Conocimiento pedagdgico para una ensefianza
efectiva en contextos de desventaja. Conocimiento de
los contextos de desventaja y pobreza y sus efectos sobre
las caracteristicas de los que aprenden, los métodos y las
relaciones sociales requeridos en dichos contextos para
ser efectiva

Estrategias metodoldgicas variadas. Tienen en comun
que son atractivas, interactivas, fomentan y promueven el
apoyo entre los companeros, una actitud de vida basada
en saber escuchar, respetar, participar e interpretar critica
y constructivamente la realidad social.

Y219505vaid

22



Estrategia Regional sobre Docentes OREALC/UNESCO

COMPETENCIAS PARA EL SIGLO XXI

7. Pensamiento reflexivo. Uso de destrezas meta

cognitivas (pensar acerca de pensar), habilidades

CATEGORIAS DE ACCION PARA UNA

PEDAGOGIA DE LA INCLUSION

Trabajo colaborativo. Cultura de trabajo comun
y una voluntad colectiva que involucre a todos los

E creativas y adopcion de una actitud critica. miembros de una comunidad educativa. Modelos
< 8. Habilidades personales. Interpretar y gestionar de trabajo basados en la colaboracién y procesos
cz) emociones, motivaciones y comportamientos propios pedagdgicos inclusivos que permitan a todos contribuir
2 y de otros. Perseverancia, sentido de responsabilidad, equitativamente.
o resiliencia, tolerancia a la frustracion, flexibilidad, Participacion de la comunidad escolar. Acogida,
é adaptabilidad, autonomia e iniciativa. afecto, acompanamiento y dinamicas de convivencia, =
= con especial atencion en la integracion de los estudiantes | %
= y la formacién en contra de todo tipo de discriminacion g
social o cultural. w
Espacios de reflexion entre profesionales de la E
9. Colaboracion. Trabajar efectivamente con otros para educacion. Reflexionar colectivamente sobre los =
alcanzar un objetivo comun. Tomar decisiones basadas propios prejuicios y estigmatizaciones que se dan al g
en el consenso, hacer criticas constructivas, valorar los interior de los establecimientos escolares, para analizar O
esfuerzos de los companeros. las situaciones que afectan los aprendizajes de algunos =Y
g 10. Ciudadania local, nacional, global. Asumir un rol estudiantes y las estrategias y metodologias méas Qe
< activo, reflexivo y constructivo en la comunidad local, efectivas para abordarlas. o
Cz> nacional y global, comprometerse con el cumplimiento o
2z de los derechos humanos y de los valores éticos §
= universales. Conocimiento acerca del funcionamiento de Ly
E las sociedades democraticas, asi como de los desafios del
E mundo actual.

. Responsabilidad social. Tomar decisiones y actuar
considerando aquello que favorece el bienestar propio,
de otros y del planeta, comprendiendo la profunda
conexion que existe entre todos ellos.

Fuente: Secretaria Técnica de la Estrategia Regional sobre
Docentes basado en: Pellegrino & Hilton, 2012; OCDE, 2005;
OCDE, 2014; ATC21S, 2010; Valencia T. et. al. 2016; FOD 2014;
Cedefop 2008; EnGauge 21st Century Skills.

Fuente: Secretaria Técnica de la Estrategia Regional sobre
Docentes basado en: Murillo y Duk 2012; Opertti R. y Belalcazar,
C, 2008; Duk, C.,y Loren, C, 2010; Sapon-Shevin, M., 2011;
Darling-Hammond & John Bransford 2005; Rojas, M.T, et. al.
2016; Halinen .y Jarvinen R., 2008; Bryk & Schneider, 2002;
Blanco, 2006.

El replanteamiento desde una vision humanista de la educacion que Unesco (2015) estd proponiendo, supone
desarrollar las competencias para el siglo XXI al mismo tiempo que lograr una educacion mas inclusiva. El conjunto de
las competencias del SXXI debe alcanzarse en un contexto de inclusién, donde la creatividad, el pensamiento critico
y la innovacién se refuercen mediante el concurso de todos; la resolucién de problemas se enriquezca con el trabajo
colaborativo y aportes diversos; la comunicacion se potencie con la multiplicidad de expresiones orales, escritas y

artisticas; y la extension de competencias digitales permita reducir brechas de conocimientos y de participacion.

En este sentido, los desafios que enfrenta la formacion inicial de profesores para abordar las dos dimensiones son
convergentes y necesitan reflejarse transversalmente en los curriculos, en las metodologias aplicadas, en los métodos de
evaluacion y en el perfil de los formadores.

En los capitulos siguientes se interroga sobre la situacién en que se encuentran tanto las politicas publicas como las
instituciones de formacion inicial docente de paises seleccionados de la regién para asumir estos desafios.
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1.3 Formacion inicial docente y condiciones para la agenda 2030

Una institucionalidad formadora de profesores que sea capaz en forma consistente de preparar profesionales de la
educacion que formardn a sus estudiantes en las competencias para el Siglo XXI, y que para ello manejaran lo que se
ha caracterizado como pedagogias de la inclusién, es el norte de la Agenda 2030 en formacién docente. Cada pafs
de la regién se ubica respecto de este horizonte en puntos distintos. Es comun a todos, sin embargo, unas brechas
mayores o menores, que la discusion de politicas debe procurar identificar, y luego la accion de estas como de las propias
instituciones formadoras intentar cerrar. Desde esta perspectiva, importa identificar unos criterios ordenadores sobre la
formacion inicial de docentes deseada, que ayuden a establecer una vision sobre qué es lo coherente de impulsar.

En lo que sigue se examinan sucintamente cuatro dimensiones de tal perspectiva: i) el lugar institucional de la FID; ii)
la visién que socialmente define a la profesion; iii) la base de conocimientos de la profesion docente; iv) el lugar de la
practica en la formacion. Respecto de cada una de ellas, se proponen unos conceptos minimos ordenadores de lo que
se plantea como vision de cambio para la FID de la region acorde con la Agenda 2030.

Localizacién, ascenso al nivel terciario y calidad de la FID

El tipo de espacio institucional en que se realiza la formacion inicial docente es aun en la regién una dimension que
admite variaciones entre paises. El transito que ha experimentado la formacién docente desde las escuelas normales de
nivel secundario al nivel de educacién superior caracteriza, en términos generales, la situacién de la regién. La excepcion
la constituye Guatemala, pais en el que todavia hay formacién de profesores en escuelas normales de nivel secundario,
que sin embargo esté por concluir. En los demas paises, la formacion de maestros de educacién primaria se realiza en
tres tipos de instituciones: escuelas normales de nivel terciario, institutos profesionales -herederos de escuelas normales-
y universidades. Este proceso que se puede denominar de ‘ascenso al nivel terciario; sin duda, constituye un avance en
relacién con la formacion docente que se realiza en espacios en los que la base de conocimiento profesional es reducida
y casi exclusivamente vinculada al oficio de aula. No obstante, que los docentes de educacion primaria realicen estudios
terciarios no implica necesariamente avances cualitativos, pues “la cuestion no se reduce al locus de la formacién, sino
que a ofrecer una formacién de calidad” (Louzano & Moriconi, 2014. p.16).

La incorporacion de las competencias para el siglo XXI y pedagogias para la inclusién si bien pudiera encontrar un
terreno mas fértil en los espacios universitarios de formacién docente en los que hay una base disciplinar y pedagdgica
mas solida, no asegura que sea efectiva ni que se concrete en practicas de aula, pues hay un alto riesgo de que se
transformen en ‘contenidos académicos’ abstractos y distantes de la realidad escolar en la que se espera se dinamicen y
pongan en ejercicio.

Por ende, mas que una cuestion de localizacion de la formacion docente, la pregunta por la factibilidad de incorporar
las competencias SXXI y las pedagogias para la inclusion, se vincula con la calidad de las oportunidades formativas que
se ofrecen en las distintas instituciones. Esta pregunta es relevante dado que en la regién, conviven, los distintos locus
formativos identificados.

Vision del quehacer de los docentes: ;profesionales o trabajadores?

Los diversos modos en los que se concreta la formacion inicial de maestros trasuntan una visién de la docencia que

puede resultar mas o menos congruente con la incorporacion de las competencias para el siglo XXI'y Pedagogfas para
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la Inclusion. En las tradiciones docentes de la regién, inseparables de sus luchas sindicales, dos visiones conviven y

compiten por la identidad de los maestros: identidades de trabajador y de profesional.

“La vision de los docentes como trabajadores de la ensefianza se relaciona con la idea de que los problemas de los maestros en
diversos contextos, como en América Latina y Caribe, serfan basicamente los mismos del proletariado y, por lo tanto, las luchas
de los profesores deberian ser las mismas de los trabajadores en general (Gadotti, 1996). (....) Sin embargo, la vision que postula
el docente como profesional de la ensefianza y la docencia como profesién marca el debate actual. Eso no significa que las otras
visiones hayan desaparecido ni que todos los paises sigan la misma concepcién de profesionalizacion docente, o incluso que varias
visiones no convivan en un mismo pais”. (Louzano & Moriconi, 2014. p.11)

iCudleselrol social que se le atribuye a la docencia? ;Qué tan sélido o fragil es el corpus de conocimiento que la sustenta?
iQué alcance tiene la autonomia de los maestros? Las respuestas a cada una de estas interrogantes, si son coherentes
con las demandas a que busca responder la Agenda 2030, establecen criterios fundantes de la visidn profesional de la
docencia. Esta vision se funda en primer término en visualizar el rol social de la docencia como estratégico, porque de ella
depende la preparacion de la nueva generacion en las nuevas competencias, de las que dependen a su vez, la autonomia
de las personas y el bienestar e integracion de la sociedad. Se funda asimismo, decisivamente, en entender que las bases
del conocimiento distintivo de maestros y profesores —como se verd en la sub-seccién siguiente- son multidisciplinarias
y de alto nivel. En tercer lugar, se funda en considerar que la autonomia de los docentes es mayor mientras mayor es
la calidad de la educacion que se le pide realizar, mas complejo y profundo el saber profesional que maneja, y mayor
también la diversidad de sus estudiantes.

Las competencias para el siglo XXl y las pedagogias para la inclusion estan orientadas a logros de calidad y equidad en
la formacion de nuevos ciudadanos. Competencias como el pensamiento critico y reflexivo, la resoluciéon de problemas,
autonomia y trabajo colaborativo, entre otras, suponen avanzar en la preparacién de docentes en el marco mas amplio
de una resignificacién de lo que implica su rol social, es decir, que supone discernir criticamente cudles son los alcances
de su tarea en la formacién de las nuevas generaciones. Estas no solo requieren un manejo de conceptos, ideas y saberes
validados socialmente, sino de un conjunto de habilidades que les permitirdn actuar autbnomamente, participando con
otros en la creacion y cambio de su sociedad y cultura, asegurando niveles crecientes de sustentabilidad y participacion
ciudadana. (OCDE, 2005; Hilton & Pellegrino, 2012). Esta visién, ademas, debe ser concretada en una practica pedagodgica
inclusiva que entiende que es responsabilidad de los docentes y del sistema educativo en su conjunto, educar a todas
y todos los nifios, con independencia de su creciente diversidad en términos de sus origenes, condiciones y aptitudes.

Desde ambos pilares (competencias para el siglo XX|y pedagogias de la inclusion) la transformacion de la posiciény valor
de la docencia escolar en América Latina, apunta hacia su caracter de profesion estratégica, fundada en un conocimiento
complejo, y que en su desemperio demanda, cada vez mas, discernimiento autbnomo.

Base de conocimientos de la profesion

Es intrinseco al concepto de profesién, la definicion del tipo de conocimiento en que su saber distintivo se funda. Desde
esta perspectiva, a lo largo del siglo XX, el conocimiento definitorio de la profesion docente estuvo en disputa, entre una
visién externa al campo de los educadores que consideraba que éste era simple y cercano al sentido comun, propio
de una semi-profesion, y otra, interna al campo de la educacién que lo definia como multidisciplinario y complejo.
(Hargreaves, Fullan, 2012; Labaree, 1999).

Las demandas del presente sobre el saber docente —plasmadas en la doble vision que funda este estudio-, dejan poco
lugaradudas sobre el caracter profesional de los tipos de conocimiento necesarios para ser efectivos ensefiantes tanto del
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nuevo qué, sintetizado en las competencias SXXI, como del nuevo cdmo, condensado en las pedagogias de la inclusion.

Es necesario aqui intentar caracterizar las bases de tales conocimientos, definitorios del profesional de la docencia.

El modelo de Darling-Hammond y Bransford (2005) que se presenta en el grafico que sigue, de amplia y reconocida

influencia, da cuenta con minimos elementos y en forma elocuente y sistematica, de la caracterizacion requerida.

GRAFICO 1

Marco de componentes de conocimientoy valores de la profesién docente

Ensefianza como
Profesion

Conocimiento de la
materia y los Objetivos
Curriculares:

Conocimiento de los
que aprendemy su
desarollo en

Contexto social: « Objetivos y Propositos

« Educativos para
habilidades
« Contenido

« Materia
disciplinaria

- Aprendizaje
+ Desarollo Humano
- Lenguaje

Visién de la
Practica
Profesional

Conocimiento de la Ensefianza:
- Ensefanza de materais
- Ensenanza a aprendices diversos
« Diagnostico
« Gestion del aula

Fuente: Linda Darling-Hammond & John Bransford (2005). Preparing Teachers for a Changing World (p. 11)

Las bases de conocimiento de la profesion incluyen, en primer término (leyendo los circulos del diagrama en el sentido
contrario del reloj), conocimiento de la materia y los objetivos curriculares’, es decir conocimiento de los contenidos,
habilidades, materias disciplinares a ensefar. Las‘competencias para el Siglo XXI'se ubican derechamente en este &mbito:
son habilidades (formas de pensar y actuar) que constituyen propositos del curriculum y que solo se las puede adquirir a
partir de experimentar y trabajar con’muchos contenidos.

En segundo término, incluyen conocimiento de los que aprenden y su desarrollo en contexto social’. Este conocimiento
es fundamento de la pedagogia, base del cémo de la educacién. Sin conocimiento del que aprende y de las reglas del
aprendizaje en el ser humano, no hay profesional de la educacion. Pero este conocimiento del que aprende, debe ademds
incluir conocimiento del contexto social del que aprende, influencia modeladora crucial de sus estructuras mentales y
predisposiciones al aprendizaje. Estas a su vez son fuente de critica importancia para una respuesta pedagdgica sensible
a las diferencias de los aprendices, fundamento esencial de una pedagogia de la inclusion.
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En tercer término, el conocimiento del profesional de la docencia, incluye el ‘conocimiento de la ensefianza’, o cémo
comunicar en forma efectiva un conjunto de materias a aprendices diversos, diagnosticar qué ocurre con su aprendizaje,

y gestionar el aula.

En la interseccién de los tres ambitos de conocimientos referidos, el modelo destaca la nocién 'visidn de la prdctica
profesional; subrayando el cardcter practico de la docencia: los tres tipos de conocimiento que conjuga deben ser
ademds puestos en practica; la toma de decisiones constante del desemperfio docente, pone en juego los tres tipos
de conocimiento caracterizados, y la formacién por tanto de este tipo de profesionales debe tener en su centro las
capacidades de‘puesta en acto’de los saberes del caso.

El modelo de Darling-Hammond y Bransford sobre las bases de conocimiento de la profesiéon docente, por ultimo,
enmarca a estas en la realidad mundial del cambio acelerado y en el propdsito moral de ser formadores para la vida

juntos en democracia.

iComo lograr que todos y todas accedan al conjunto de competencias siglo XXI, expresion condensada de propdsitos de
la educacion contempordnea? En términos del modelo, las competencias corresponden al primer dmbito caracterizado
—el de propdsitos y contenidos-; mientras que las ‘pedagogias de la inclusién’, deben ser visualizadas en los restantes dos
ambitos: el de los aprendices y sus contextos sociales, al que la pedagogia debe buscar responder, y el de la ensefianza
que produce las respuestas requeridas por el aprendizaje y crecimiento de los estudiantes. El ‘como’ de las pedagogias, por
cierto es practico; una puesta en acto, que es lo que el modelo destaca en su centro como ‘préctica profesional’. El conjunto
de esta orquestacion de saberes y desempefios debe responder ademas a las dos condiciones macro que enmarcan esta
conceptualizacién de la profesion docente: el cambio acelerado como constitutivo de la condicién humana'y la sociedad

del presente, y la democracia como expresion de un ideal de vida juntos de los cada vez mas diversos.

Formacion prdctica

El que en el ntcleo del modelo de las bases de conocimiento de la profesion esté la practica, plantea requerimientos a
la formacion inicial de los docentes que ponen a esta también en un lugar central de los trayectos formativos del caso.
En efecto, la base de conocimientos para la ensefianza estd en estrecha relacion con el modo en que se construyen
estos conocimientos, es decir, la formacién inicial docente ademés de precisar qué debe aprender un futuro docente,
debe abordar cémo lo aprende o cuéles son las formas méas idéneas para que lo haga de modo tal que los estudiantes
de pedagogia se transformen efectivamente en profesionales con una sélida base de conocimientos. El modo en que
se construyen estos conocimientos de la ensefianza se vincula muy estrechamente con el rol que juegan los espacios
de préctica en la formacion inicial de los docentes que, como se podra constatar en este estudio, son un espacio en el
que tanto las competencias para el siglo XXI como las pedagogias para la Inclusion se vuelven altamente demandantes.

En su estudio “Vision de la docencia y caracterfsticas de los sistemas de formacién docente’, Louzano y Moriconi (2014)
constatan un interés creciente en América Latina y el Caribe en relacion a las practicas, interés que se traduce en tres

tendencias:
a) La préactica atraviesa toda la formacion inicial, su lugar no esta reducido al final del proceso formativo.
b) Diversidad de practicas y el desafio de incrementar progresivamente complejidad a lo largo del proceso formativo.

c) Diversidad de contextos donde se realizan las practicas y mejoramiento de los vinculos entre las instituciones
formadoras y las escuelas.
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iComoy en qué medida estos avances se transforman en condiciones de posibilidad para incorporar de manera efectiva
las competencias para el siglo XXl y las pedagogias para la inclusion en la formacion inicial docente?

Si la docencia, en si misma, es una ‘practica; es decir, un quehacer en el que se ponen en ejercicio conocimientos,
habilidades y disposiciones, se toman decisiones anticipadas o no, se actla sobre el mundo y en el mundo-una sala, un
grupo de estudiantes, un contexto- es necesario que los futuros docentes tengan suficientes oportunidades durante su
formacién para experimentar las formas de accion y de reflexion que son tipicas del ejercicio docente (Ball & Cohen, 1999).

Tener una cantidad suficiente de oportunidades de ejercitar la practica docente conlleva no limitarlas a los contextos
escolares en actividades tradicionalmente concebidas como ‘practica; sino ademas incorporarlas en las actividades
formativas que ocurren en las aulas universitarias. Grossman et al. (2009) plantean la conveniencia de ofrecer
oportunidades sistemdticas y sucesivas de aproximacion a la practica de aula en contextos escolares, preparando a los
futuros profesores desde contextos con alto control y tareas no necesariamente auténticas (aulas universitarias), hasta
contextos reales de escaso control y tareas auténticas muy desafiantes (aulas escolares).

Investigadores de la Universidad de Michigan, liderados por Deborah Ball, han identificado un conjunto de practicas
docentes de caracter ‘generativo, en el sentido de tener alto impacto formativo (high Leverage practices) que deben
desarrollar los docentes en formacion. Estas practicas se basan en evidencias de investigacion, impactan positivamente
el aprendizaje de los escolares, pueden ser aplicadas en distintos contextos curriculares y pedagégicos por los docentes
en su proceso de formacion, son de frecuencia habitual en las aulas escolares, y permiten un dominio progresivo por
parte de los futuros docentes (Grossman, Hammerness y McDonald, 2009). El Cuadro que sigue, lista estas practicas
definidas como generativas, y que en el presente constituyen un pilar en la vision del paradigma de formacién inicial
docente conocido como formacién basada en la préctica’ (practice-based teacher education) (Zeichner, 2012; Ball, Forzani,
2009; Grossman, 2011).

CUADRO 1.4

Précticas Generativas en la docencia escolar

1. Conduccion de un debate con toda la clase. 11. Hablar sobre un estudiante con padres y apoderados.
2. Explicacion y modelamiento del contenido: précticas y 12. Aprender sobre las experiencias y recursos culturales,
estrategias. religiosos, familiares, intelectuales y personales de los

) : ) estudiantes, para uso en la ensefanza.
3. Suscitar e interpretar el pensamiento de cada alumno

13. Definir objetivos de aprendizaje de largo y corto plazo para los

4. Reconocer patrones part\culares comunes del pensamiento estudiantes.

de los alumnos en un dominio de contenidos especifico.

) : ) 14. Disefar una clase y secuencias de clases.
5. Establecer normas y rutinas para el discurso y el trabajo de la

sala de clases. 15. Verificar la comprension de los estudiantes durante y en la

. : . conclusion de las clases.
Coordinar y ajustar la ensefanza durante una clase.

16. Seleccionar y disefar evaluaciones formales del aprendizaje de

Especificar y reforzar conductas productivas de los estudiantes s

Implementar rutinas organizacionales. 17. Interpretar los resultados del trabajo de los estudiantes,

Facilitar y conducir el trabajo de un grupo pequefio. incluyendo tareas rutinarias, cuestionarios, pruebas, proyectos,
y evaluaciones estandarizadas.

O N o

10. Construir relaciones de respeto con los estudiantes. A B ‘ ‘
18. Proveer retroalimentacion oral y escrita a los estudiantes

19. Analizar la ensefianza con el propdsito de mejorarla.

Fuente: University of Michigan School of Education (2013).
http:// teachingworks.org/work-of-teaching/high-leverage-practices
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En términos metodoldgicos, las practicas generativas se pueden desarrollar a partir de procesos de representacion,
descomposicion y aproximacion (Grossman, Compton et al, 2009). Los futuros docentes, desde esta perspectiva,
debieran tener oportunidades formativas en las que se representen las practicas docentes que deben aprender a través
de estudios de casos orales o escritos, videos, libros de textos, evidencias de aprendizaje de estudiantes; pero también
deben descomponerlas para entender su complejidad, los elementos que las conforman, las decisiones que estan a la
base, los procesos con las que se construyen. Por ejemplo, descomponer los elementos que conforman la planificacion
de una experiencia de aprendizaje, visibilizar las decisiones que se toman y comprender los sustentos tedricos que
las avalan, manejar el proceso de definicién o adaptacién de objetivos, entre otros. Por Ultimo, como se ha dicho, la
formacion les debe proveer oportunidades sucesivas de aproximacion a la practica desde contextos menos auténticos,
es decir mas controlados y previsibles, tipicamente situados en la institucién formadora, a mas auténticos, propios del
contexto escolary por tanto menos controlados y previsibles. (Grossman, 2011).
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Para llevar a cabo el estudio diagnéstico sobre las competencias para el Siglo XXI y pedagogfas para la inclusion en
la formacion inicial de docentes, la Secretaria Técnica de la Estrategia Regional Docentes encargd a consultores de
siete paises de la region desarrollar estudios sobre la formacion docente en relacion a competencias para el siglo XXy
pedagogfas de inclusion, a través del andlisis de las politicas nacionales y lineamientos curriculares y practicas focalizadas
en al menos tres instituciones formadoras de docentes en cada pais. Los paises considerados y sus respectivos consultores
responsables fueron los siguientes: Argentina (Jennifer Guevara); Brasil (Patricia Albieri de Almeida y Maria de Fatima
Barbosa Abdalla); Chile (Maili Ow y Angela Madrid); Colombia (Gloria Calvo); Guatemala (Verénica Mérida); México (Sylvia
Ortega); y Peru (Sandra Carrillo).

En lo que sigue de este capitulo, se da cuenta del propdsito general y los objetivos especificos del estudio, se refieren sus

alcances y limitaciones, y se especifica el tipo de instituciones formadoras de docentes estudiadas en cada pafs.

2.1. Propdsito y objetivos especificos del estudio

El propdsito general de este estudio es elaborar un diagndéstico y andlisis comparado sobre la situacion de la formacion
inicial de profesores de educacidn primaria en competencias para el siglo XX y en pedagogias para la inclusion.

El diagndstico que se lleva a cabo, busca conceptualizar y comparar ‘tipos de realidades’de formacién inicial docente (FID)
en América Latina; el propdsito general es conceptualizar tendencias, nudos problematicos y asuntos tipo, distinguibles
en la regién, mas que una comparacioén pormenorizada entre casos especificos.

Objetivos especificos:

®  Sistematizar las politicas publicas de formacion inicial docente y/o prescripciones oficiales sobre el tema en base a

los estudios realizados en 7 paises de la region.

®  [dentificar patrones curriculares de la formacién docente en distintas instituciones de la Regién, y la existencia o no
en éstos, de oportunidades de aprendizaje para la ensefianza de las competencias siglo XX| y las pedagogfas para la

inclusion.

®  Sistematizar y analizar la informacién sobre las oportunidades que se ofrecen a los estudiantes de pedagogia para

su formacion en conocimientos, habilidades y actitudes en estas dos tematicas.

®  Analizar la existencia, o no, de brechas entre lo que proponen las politicas o prescripciones oficiales sobre la
ensefanza de las competencias para el siglo XX| y las pedagogfas para la inclusion, y las oportunidades de formacién
docente en las mismas, observadas en las instituciones formadoras analizadas en los informes da cada pais.

2.2. Alcances y limitaciones

Analisis de politicas. En este andlisis se indaga en las tendencias generales y algunas distinciones claves que se observan
en laregién respecto a las politicas y normativas que regulan los dmbitos de la educacion escolary de la Formacién Inicial
Docente en los paises considerados en el estudio. Este andlisis se centra en los focos del estudio, es decir, en la presencia
0 ausencia en dichos marcos legales de las Competencias para el Siglo XXy las Pedagogias para la Inclusion. Este andlisis
tiene como limitantes la diversidad de desarrollos de los distintos informes en cuanto a aspectos como temporalidad y

nivel de especificidad, entre otros.
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Analisis curricular. Para desarrollar este andlisis, se trabajo en base a la identificacion de patrones curriculares a partir
del anélisis de contenido presentado en los distintos informes nacionales. Este analisis es particularmente desafiante por
la heterogeneidad de fuentes consultadas en cada caso, los diferentes referentes normativos existentes en cada pais y la
diversidad de enfoques analiticos adoptados por los distintos investigadores.

Para responder a este desafio de andlisis curricular, los patrones curriculares fueron conceptualizados como aquellas
decisiones respecto de lo que debe sabery hacer un docente, la definicion de areas de formacion y —eventualmente - los
trayectos de estas, que se repiten en las realidades o contextos educativos de las distintas instituciones en cada uno de
los paises considerados.

Se han detectado tendencias generales y patrones curriculares a partir de analisis comparado respecto de como se
presentan y qué oportunidades formativas se ofrecen a los estudiantes en las instituciones estudiadas.

Las tendencias curriculares se conceptualizan como recurrencias estructurantes de la formacién docente que, si bien
trascienden los focos de este estudio, impactan los desempefos de los profesores. Estas tendencias operan a nivel
institucional (tipo de institucion formadora) perfilando los componentes de la formacion inicial docente y relevando el
tipo de relacion entre la teorfa y la practica, expresada en el papel y relevancia que se da a los procesos de formacion
profesional al interior de los curriculos.

Los patrones curriculares dan cuenta de decisiones especificas que tienen alta influencia sobre el desarrollo de las
Competencias para el Siglo XX| 'y las Pedagogfas para la Inclusion. Estos patrones operan a nivel de trayectos formativos,
tipos de asignatura, incorporacion en las asignaturas de determinados conceptos y/o actividades, y se transforman en
oportunidades formativas clave.

Analisis de oportunidades formativas: La vision de los actores. En este aspecto, se da cuenta de las principales
tendencias que se observan en los analisis de los casos considerados en los distintos paises respecto de la presencia
efectiva de las Competencias para el Siglo XXI y las Pedagogias para la Inclusion. Esta presencia efectiva se pesquisa a
partir de la vision y perspectivas de los actores y su percepcion respecto de las oportunidades que los futuros docentes
tienen, durante su formacién, de desarrollar las competencias y pedagogias que son el foco de este estudio. Si bien para
cada caso se entrevistaron a estudiantes, formadores y directivos, los informes nacionales dan cuenta de una amplia
diversidad de formas de abordar los analisis. Hay que sefalar, ademas, que no existié, en general, un analisis de cada una
de las dimensiones de los focos de estudio y que en general se opté por dar cuenta de aspectos acotados segun las
distinciones que relevaron los investigadores en cada caso.

2.3 Los casos

En cada pais seleccionado para el estudio, se elabord un informe que considera tres instituciones formadoras de docentes
de educacion primaria’. Los criterios de seleccién de las instituciones se ajustaron a las caracteristicas de los sistemas
educativos de educacién superior de cada pafs, resguardando los siguientes criterios de seleccion:

a) Latradiciéon en Formacion Inicial Docente de la institucién a nivel nacional;

b) El tamafo de la institucion, considerando una cantidad significativa de egresados de la carrera de Pedagogia en

Educacion Primaria;

c) Diversidad publico/privada de las instituciones.

7 Enel caso de Guatemala se recabd informacion primaria en 4 instituciones y en otras adicionales se solicité informacion secundaria
(informacion y datos).
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En cada una de las 22 instituciones participantes, se realizé un proceso de indagacién homologo que permitié llegar a
la construccion de informes relativamente similares que permitieran el logro de los objetivos propuestos para el estudio.

De esta forma, en todas las instituciones se realizaron:

1. entrevistas individuales a académicos y autoridades para conocer sus percepciones sobre las oportunidades
formativas que tienen los futuros maestros para desarrollar las Competencias para el Siglo XXl y las Pedagogfas para

la Inclusion.

2. entrevistas grupales (focus group) a estudiantes, de una o mas instituciones, que se encontraran en la fase final de su

formacién como docentes.

Como se aprecia en el Cuadro 2.1, todos los paises consideran al menos tres instituciones, y el nimero de actores
entrevistados oscila entre 18 y 48 participantes. También es relevante sefialar que a nivel regional se logra dar una visiéon
tanto de instituciones privadas como publicas que forman docentes de enseflanza primaria, asi como diferentes tipos de
instituciones: institutos de educacion superior pedagdgicos, escuelas normales y universidades.
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3.1. Evolucion de las politicas orientadas a la formacion inicial docente

Las politicas destinadas al mejoramiento o fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente son bastante diversas entre
los paises estudiados y responden formalmente a distintos objetivos, entre los que se destacan los de dar coherencia y
consistencia a la ofertaformativa a nivel nacional y mejorar la calidad de la formacién. Respecto a los fines del mejoramiento
de la calidad de la formacién inicial docente, los focos de calidad que se definen como eje de las transformaciones son
variados, destacandose el de responder a los desafios de desarrollo, la inclusidn de grupos postergados o el ejercicio de
una ciudadania activa y participativa.

El tenor de estas politicas estd directamente relacionado con las caracteristicas de los sistemas de formacion y su devenir
histérico, cruzado en todos los casos con la elevacion de la formacion inicial docente al nivel terciario que ha tenido
diferentes fechas de inicio y avances en los paises. En algunos casos, las politicas han estado determinadas por los desafios
de calidad de la oferta formativa ante un escenario de desregulacion y una creciente fragmentacion del sistema marcada
por la privatizacion de la oferta, la que ha permitido a costa del lucro de privados, el aumento de la oferta, la que respondié
en algunos casos al aumento de la demanda ocasionado por la expansién de los sistemas escolares. Sin embargo, este
aumento de la oferta formativa, no ha tenido, necesariamente, un correlato de calidad ni de equidad en el acceso.

El Cuadro siguiente (3.1) describe el tipo de instituciones formadoras predominantes en cada uno de los paises del
estudio y los principales problemas y desafios que han motivado sus reformas y modificaciones en las Ultimas décadas.

CUADRO 3.1

Instituciones formadoras por paisesy sus
principales problemas y desafios

Paises Instituciones formadoras Principales problemas/desafios

Institutos de Formacién Docente (de gestién estatal o Sistema fragmentado y heterogéneo.

Argentina privada) y universidades
Universidades publicas y privadas Heterogeneidad de los programas e insuficiente
» correspondencia entre la Formacion Inicial Docente y
. Se acepta temporalmente la educacién normal como ) . .
Brasil - i S o las necesidades del sistema educativo.
formacion minima para el ejercicio de la educacién en
los primeros 4 afos de ensefianza fundamental.
Chil Universidades publicas y privadas Heterogeneidad de la oferta formativa y calidad de la
e Formacién Inicial Docente.
Colombia Escuelas Normales y Universidades. Calidad de la Formacién Inicial Docente.
Universidades (publicas y privadas) y Escuelas Necesidad de consolidar la tercerizacion de la
Guatemala Normales Formacién Inicial Docente y mejorar su calidad.
. Escuelas Normales y Universidades'® Calidad y equidad, con foco en el acceso de grupos
México postergados (foco en indigenas).
; Institutos Superiores Pedagdgicos (IESP) y Heterogeneidad de la oferta formativa, y calidad de la
Peru Universidades (publicas y privadas). Formacién Inicial Docente.

10 Segun se indica en el informe de México, en los anos recientes, ha crecido la participacidn de otras Instituciones de Educacion Superior
(IES) en la formacion de estos profesionales. La oferta educativa de las Normales coexiste ya desde hace tiempo con una que proviene de
universidades publicas y privadas, tal como lo sefiala el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion (INEE, 2015b, p.6) *
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En el caso de los paises con coexistencia de distintas instituciones, y en los que predomina la institucionalidad publica,
como en Argentina, Guatemala y México, se aprecia que los esfuerzos tienen foco en la modificacion y adecuacion de
la oferta curricular. En estos casos las respuestas de la politica se orientan a definiciones de curriculum de tipo nacional
u orientaciones curriculares especificas, como es el caso de México con Planes y programas de estudio nacionales para
19 de las 22 carreras existentes en el pais', el de Argentina con los lineamientos curriculares nacionales de formacién
docente que orientan los disefios que son jurisdiccionales y, por Ultimo, Guatemala que cred el “Sistema Nacional
de Formacion del Recurso Humano Educativo del Ministerio de Educacion (SINAFORHE)', el cual se integra de cinco
subsistemas: Formacion Inicial, Formacién Continua, Acreditacion y Certificacion, Dignificacion del Recurso Humano y
Evaluacién e Investigacion sustentados en las “Bases para el Disefio del Sistema Nacional de Formacion Docente en
Guatemala” (2009). Se ha definido en este contexto el Bachillerato en Ciencias y Letras con orientacion en Educacién,
como los Unicos programas destinados a formar docentes, dando espacios para la emergencia de nuevas especialidades,

previo acuerdo entre el Ministerio de Educacién y la institucién formadora que desee impartirla.

Colombia, en su esfuerzo por unificar la oferta de programas, define lineamientos de calidad para la Formacién Inicial
Docente y determina exigencias curriculares basicas que intencionan la apropiacion de los estdndares y lineamientos
curriculares del sistema, la necesidad de practicas pedagdgicas y lainclusion de un segundo idioma (Ingles). Chile, por su
parte, entrega estandares orientadores'?pero otorga a las instituciones formadoras libertad para los disefos curriculares.
Por dltimo, Perd también da prerrogativas a las instituciones para definir sus propuestas y entrega orientaciones a partir
de Disefios Curriculares Bésicos Nacionales.

Los sistemas mds laxos en cuanto a las normativas para la Formacién Inicial Docente son Brasil, Colombia, Chile y Perq,
que tienen en comun una elevada participaciéon de instituciones privadas en la oferta formativa, cuyo origen se dio en
un contexto de carencia de regulaciones y derivé en una oferta heterogénea, no siempre pertinente a la realidad ni a la
demanda del sistema, presentando importantes problemas de calidad. Ante estos desafios, estos paises han realizado
esfuerzos crecientes de regulacién con el propésito de garantizar la calidad de los programas formativos. Tal es el caso de
la reciente Ley 20.903 (2016) que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente en Chile, que articula lineamientos
que regulan desde la formacion inicial hasta el desarrollo profesional, vinculando estandares, evaluacién y procesos de
acreditacion institucional. En el caso de Peri estd la Ley N° 30.512 - Ley de Institutos y Escuelas de Educacion Superior-,
que tiene entre sus fines mejorar la calidad de la ensefianza y gestion de los institutos de educacion superior pedagdgica.

En estos paises los avances en regulacién han permitido el desarrollo de ciertos resguardos institucionales y legales
destinados a garantizar la calidad de la oferta formativa. No obstante, son los sistemas de acreditacion y de licenciamiento

institucional los que no han logrado reducir la heterogeneidad y diversidad del sistema formador.

En el andlisis comparado de la trayectoria de las diferentes politicas y legislaciones que los paises han desarrollado para
atender a los desafios del sistema educacional, y en particular a la formacion inicial docente, se evidencian ciertos hitos
de transformaciones que se relacionan con determinadas coyunturas politicas. Si bien el impacto de esta influencia o
relaciéon entre las coyunturas politicas y las politicas orientadas a la educacién y a la formacién Inicial docente no se

11 De acuerdo con la Ley General de Educacidn (México), en su articulo 12, ‘corresponde de manera exclusiva a la autoridad educativa
federal, determinar para toda la Republica los planes y programas de estudio para la educacién primaria, la secundaria, la normal y
demds para la formacién de nuestros maestros de educacion bdsica’.

12 Segun la Ley N°20.903, de 2016, que crea el Sistema de Desarrollo Profesional Docente los estdndares no serdn solo orientaciones sino
que serdn vinculantes para evaluaciones y acreditaciones.
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presenta de la misma forma en los distintos paises, es posible constatar la existencia de esta relacién, la que es referida en
los analisis de varios de los informes nacionales.

En Argentina, en la década del setenta se produjo el ascenso al nivel terciario de la formacién inicial de docentes. Luego
en los noventa se realizé el traspaso de los institutos de formacidn docente, incluyendo su financiamiento, a las provincias.
Asimismo, en la década del 90y la del 2000, hubo un impulso de cambio en el sistema de formacion de docentes cuyo
foco fue amalgamar y cohesionar el sistema. Es en la década del 2000 cuando se ejecutan acciones politicas concretas
encaminadas a integrar el sistema lo que se tradujo en sucesivas leyes con foco en la inclusion educativa, destacando la
creacion del Instituto Nacional de Formacion Docente en el afo 2007 que asumid un rol decisivo en esta materia.

En el caso de Brasil, el impulso transformador también se ubica en los afios Noventa con el advenimiento de la Ley de
Directrices y Bases de la Educacion Nacional (Ley n° 9.394 / 96), que redefinid las discusiones acerca de los cursos y de
las politicas publicas de formacién de profesores. En el afio 2002, se aprueban las primeras Directrices Nacionales para
la Formacién de Profesores (Resolucion CNE/CP Ne 1/2002) donde se postula que la formacion docente debe privilegiar,
entre otras cosas, el aprendizaje del alumno; la acogida y tratamiento de la diversidad; el uso de las tecnologias de
informacion y comunicacion; materiales de apoyo innovadores; y desarrollo de habitos de colaboracion y de trabajo
en equipo. En 2009, nuevas directrices fueron delineadas por la Politica Nacional de Formacion de los Profesionales del
Magisterio de la Educacion Basica (PARFOR) y reforzadas en 2016. Ademads, se considera el Plan Nacional de Educacion
(2014-2024), asi como las nuevas Directrices Curriculares Nacionales para la Formacién Inicial y Continua de los
Profesionales del Magisterio de la Educacion Bésica (Res./CNE/CP n. 2/2015).

En Colombia, se reconoce la influencia de las demandas de mejoras de la formacién de docentes que surgen a nivel
regional, marcadas fundamentalmente por los desafios que plantean organismos internacionales (Unesco y OCDE) en
torno al mejoramiento de la calidad de la educacion. Se establecen Lineamientos de Calidad para las Licenciaturas en
Educacion donde se plasma la idea de un sistema de formacién de educadores. La Resolucién 2014, de 2016, tiene por
objeto establecer las caracteristicas especificas de calidad para los programas académicos de pregrado de Licenciaturas,
demandando exigencias curriculares como la apropiacion de los Estandares Basicos de Competencias y lineamientos
curriculares de las areas obligatorias y fundamentales de la educacién basica y media; una mayor presencia de la practica

pedagdgica en el curriculo de formacién y la formacion en una segunda lengua (inglés).

En el caso de Chile, el retorno a la democracia en el afo 1990 marcé el inicio de una evolucién de las politicas
educacionales marcada por el aumento sustancial del gasto en el sector, y programas de mejoramiento y reformas
curriculares y de la jornada escolar hacia fines de los afios noventa. Las politicas referidas a la formacién docente inician
con fondos competitivos para el mejoramiento de las instituciones (en 1998) y culminan con un marco de regulaciones
normativas robustas para el sector (2016) que establecen puntajes minimos para el ingreso a las carreras y estdndares
nacionales acerca de las competencias a lograr en la FID.

En Guatemala, los cambios se orientaron a la necesidad ya sentida desde las décadas de los 70's y 80's de elevar a nivel
terciario la Formacion Inicial Docente, siguiendo la tendencia de la mayorfa de los paises de la regidn. Este camino que
se inicia a mediados de los 2000, con la propuesta del Sistema Nacional de Formacién del Recurso Humano Educativo,
SINAFORHE, se consolida recién en el aflo 2013. Se aprecia que los principales agentes de cambio fueron el gobierno,
apoyado por agencias internacionales, los que se fueron imponiendo pese a la resistencia de movimientos sociales que
vefan con incertidumbre la transformacion del sistema de formacion inicial docente en vias a su tercerizacion. Ademas
se aprecia que esta transformacién, comparada con la del resto de los pafses analizados, es mas tardia y su proceso de

consolidacién adn no finaliza.
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En México, las politicas educativas de los aflos noventa, priorizaron la mejora de la calidad del sistema educativo a través
del Plan Nacional de Desarrollo (PND, 1989-1994). El Programa de Desarrollo Educativo (PDE, 1995-2000), derivado del
PND, planted la transformacion y el fortalecimiento académico de las escuelas normales siendo una primera tarea la
reforma de los planes y programas de estudio. En 1997, se inici6 el cambio curricular para la formacién de profesores de
educacion primaria. La década de 2000 se caracteriza por un especial énfasis en la equidad y la calidad de los servicios
educativos, particularmente sobresalen dos politicas: el fortalecimiento de la atencion educativa a la poblacién indigena,
a través de la preparacion de docentes bilingUes, y la formacion inicial, continua y desarrollo profesional de todos los
docentes. (PNE, 2001-2006). Se fortalece el Programa para la Transformacion y el Fortalecimiento Académicos de las
Escuelas Normales (PTFAEN) iniciado a fines de los noventas y se incorpora el Programa de Mejoramiento Institucional
de las Escuelas Normales (PROMIN) del que posteriormente se deriva el Plan Estatal de Fortalecimiento de la Educacion
Normal (PEFEN) como estrategia sub-nacional para consolidar la educaciéon normal y, en consecuencia, mejorar la calidad
de la formacion inicial de los profesionales de la educacion en todas las entidades federativas (SEP, 2006).

En el caso de Perd, las reformas al sistema se sitdan a inicios del SXXI, con la caida del régimen de Fujimori, a partir
de la cual se inicia un periodo de transformacioén guiado por un acuerdo nacional sobre educacién,, En el afio 2003,
se promulga la Ley General de Educacién N°28044 que establece la «Formacion inicial y permanente que garantiza
idoneidad de los docentes y autoridades educativas» (Inciso d, Art. 13°). Asimismo, la Ley de Reforma Magisterial N°
29944 (LRM) de 2012, aborda de manera directa las caracteristicas de la formacién docente, sefialando textualmente:
“La formacion inicial de los profesores se realiza en institutos y escuelas de formacion docente de educacidn superior y
en las facultades o escuelas de educacion de las universidades, en no menos de diez semestres académicos, acreditadas
por el Sistema Nacional de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion de la Calidad Educativa (SINEACE), considerando
las orientaciones del Proyecto Educativo Nacional, con una visién integral e intercultural, que contribuye a una sélida
formacion en la especialidad y a una adecuada formacién general pedagogica” (Art.6° LRM 29944). Ademds, esta Ley
establece un régimen laboral Unico para todos los docentes del sector publico brinddndoles la oportunidad de acceder
a una carrera magisterial con mejoras salariales y de desarrollo profesional basado en el mérito.

La informacién presentada permite aseverar que los contextos politicos, marcados por cambios en los sistemas de
gobierno, la alternancia en el poder, asi como los movimientos sociales y gremiales , los acuerdos internacionales, y los
lineamientos emanados de organismos internacionales y la cooperacion internacional, han contribuido a la generacion
de impulsos de transformacién que han ido sentando las bases para cambios efectivos en el sistema educativo y en la
formacion inicial docente, especialmente considerando el valor de la educacion como motor de cambio, desarrollo y
generacion de equidad social y participacion ciudadana.

Enlosinformes se da cuenta de supuestos y sustentos tedricos que han fundamentado las reformas o politicas educativas
de las Ultimas décadas en los paises estudiados, pudiéndose observar que, en general, existe convergencia entre los
casos nacionales del estudio. Algunos de los supuestos sefalados en los informes son los siguientes:
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CUADRO 3.2

Supuestos asociados a los procesos de cambio
en la Formacién Inicial Docente en la Regién

SUPUESTOS INFORMES NACIONALES

El desarrollo social, econémico y cultural del pais, estd condicionado a la existencia de una
formacién docente que tenga la vision de formar profesores sélidos, criticos y motivados Argentina
para ofrecer acceso a saberes fundamentales.

La formacion de profesores es un elemento impulsor y realizador de las reformas, porque
crea condiciones para la transformacion de la propia escuela, de la educacion y de la
sociedad, sobre todo cuando los profesores son apoyados en su formacion inicial y en su
desarrollo profesional.

Brasil

Es necesario explicitar los conocimientos, habilidades y competencias que las entidades
formadoras deben ser capaces de desarrollar en sus estudiantes de acuerdo a las Chile
necesidades del sistema educativo.

Existe la conviccidn entre la estrecha relacion entre formacion docente y logro de la calidad

) Colombia
educativa.

La sociedad diversa cultural y linguisticamente debe considerar una carrera magisterial mas

) ) o : Guatemala
pertinente y que responda mejor a las caracteristicas sociales actuales.

“El maestro es protagonista destacado en el quehacer educativo’, (PND, 1995, p. 75), siendo
su formacién, a través de la escuela normal de particular importancia para la mejora de la México
calidad del sistema y los resultados educativos.

Se aspira a formar maestros que se reubiquen en los cambios que vienen sucediendo en el
Perl y el mundo, superando de esta manera las practicas docentes que asumen posiciones Peru
acriticas y dogmaticas (Pogré 2016).

De lo anterior se evidencia que existen convicciones, fundamentadas en estudios, investigaciones y en lineamientos
orientadores emanados de organismos internacionales, asi como desde movimientos sociales, que establecen una
relacién causal entre la calidad de la formacién inicial docente, la calidad de la educacién que recibe la poblacién
escolar y la capacidad de responder a las necesidades del mundo moderno o de la sociedad desde una perspectiva
multidimensional. Estos lineamientos tienen énfasis distintos dependiendo de las coyunturas sociales y politicas de
cada uno de los paises; por ejemplo, en el caso de la politica de FID de Brasil se reconocen dos énfasis distintivos
o dos perspectivas: una apuesta por la calidad de la escuela publica, anticipando la cualificacion de los trabajadores
frente al capitalismo mundial y las transformaciones del mundo contemporaneo; y, la segunda apunta a garantizar el
mejoramiento educativo, teniendo como horizonte la formacion de ciudadanos criticos, capaces de tomar decisiones y
contribuir de manera significativa en la construccion de una sociedad mas justa e inclusiva, que atienda a la diversidad
de la sociedad.

En el caso de Argentina, las politicas se agrupan analiticamente en dos grupos; el primero mds focalizado en la equidad
y la inclusion y el otro mas enfocado al logro de capacidades y habilidades. El Ultimo enfoque se sitla temporalmente
en los Ultimos afos (a partir del cambio de gobierno el afio 2015) y acentua la necesidad de la educacion de responder

a las necesidades del Siglo XXI.
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En los casos de México, Brasil y Perd se reconoce como fin de las trasformaciones en politica FID la integracion social,
con foco en grupos tradicionalmente postergados y excluidos (poblacién indigena, afrodescendiente y de bajo nivel

socioecondmico).

Politicas nacionales y sectoriales: el desafio de la consistencia

En la regién se pueden identificar distintas formas de gestién publica que han tenido un efecto en la generacion de
politicas destinadas al mejoramiento de la formacion inicial docente. En algunos paises las politicas educacionales
tienen una légica sectorial dentro de una planificacion o programa estratégico mas amplio. De los casos considerados
se destaca el de México que en su Constitucion Politica dispone la facultad del Estado para organizar un “Sistema
de Planeacion Democratica del Desarrollo Nacional que imprima solidez, dinamismo, competitividad, permanencia y
equidad al crecimiento de la economia para la independencia y la democratizacién politica, social y cultural de la nacion”.
Esta planificacion nacional se encuentra normada en la denominada Ley de Planeacion (2016), en la cual se define la
responsabilidad de las instituciones publicas para elaborar programas sectoriales, tomando en cuenta las propuestas que
presenten las entidades del sector, los gobiernos de las entidades federativas y las opiniones de los grupos sociales; asf
como asegurar la congruencia de los programas sectoriales con el Plan Nacional de Desarrollo y los programas regionales
y especiales que determine el Presidente de la Republica. Para la reforma del afio 2013, en México se modificaron los
marcos legales vinculados al sistema escolar, la Ley General del Servicio Profesional Docentey la Ley del Instituto Nacional
de Evaluacién, construyendo un entramado juridico e institucional consistente que ha permitido darle soporte a la
reforma.

Esfuerzos menos sistematicos, pero que manifiestan una voluntad politica de efectuar cambios consistentes, son los que
se pueden encontrar en Colombia con su Plan Nacional de Desarrollo y Pert en su "Acuerdo Nacional’, en el que se
define el rumbo para el desarrollo sostenible del pais.

En los otros paises estudiados no se hace referencia a un marco de planificacién macro o nacional para las politicas
orientadas al sector de la educacién, y que posea una légica programatica por sectores. Sin embargo, se aprecian
diferencias en la mirada desde la que se aborda el desarrollo del sector de educacion.

En los otros casos (Argentina, Chile y Guatemala) las politicas orientadas a la educacion se van generando en una suerte
de reaccion en cadena, en la que una politica especifica referida a una de las dimensiones del sistema, por ejemplo, el
sistema escolar, va levantando cuestionamientos y demandas a otros cuerpos legales como la Formacion Inicial Docente.

En el caso de Chile, por ejemplo, se aprecia que existe una disparidad entre el desarrollo de las normativas dirigidas al
sistema escolary aquellas dirigidas a la formacion inicial docente, ya que si bien se generan nuevas demandas de reformas
en la formacion inicial estas se originan en las tensiones ocasionadas por las inconsistencias o los nuevos desafios que
plantean reformas del sistema escolar a sus docentes.

En definitiva, las transformaciones y avances de los marcos normativos referidos a la formacién inicial docente se mueven
en una suerte de continuo que va desde una légica y articulacién con las politicas nacionales de desarrollo, pasando
por politicas educativas bien estructuradas sectorialmente, a una cierta disgregacion de las politicas especificas del rea
educacional.

13 Articulo 26, apartado A de la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos
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3.2. Presencia de las competencias para el siglo XXl y pedagogias de la
inclusion en los marcos normativos y las politicas educativas

Otra de las dimensiones claves de considerar en este andlisis es el marco conceptual en el que se enmarcan las politicas y
normativas de formacion inicial docente de los distintos paises a fin de determinar la mayor o menor cercania que estas

poseen respecto de los focos del estudio: las competencias para el Siglo XXy las Pedagogias para la Inclusion.

Presencia de las Competencias para el S. XXl en los cuerpos legales que regulan la Formacion
Inicial Docente

En lo que respecta a las Competencias para el S. XXI se evidencia que no existe una incorporacion explicita de los
conceptos tal cual son desarrollados en este estudio; sin embargo, su presencia implicita (o inferida) fue identificada y
caracterizada por todos los investigadores en los distintos marcos normativos referidos a la formacion inicial docente. En
el andlisis agregado y comprensivo de las normativas se verifica que, si bien es posible constatar esta presencia, existen
diferencias en los afios en los que el tema se consolida -en alguna normativa con algun impacto real en la formacion
docente-, en los énfasis que son adoptados, en las normas que los incorporan y su alcance en el sistema formativo, asf
como en el tipo de competencias que tienen mayor o menor presencia.

A continuacion, se presenta un cuadro que especifica para cada uno de los casos la normativa y/o politica més relevante
referida a la formacion inicial docente, en cuanto a la consideracion de las competencias para el SXXI. Se identifica la
norma, el afo y se detalla una breve sintesis con los contenidos relacionados y las ausencias de competencias que han
sido relevadas por los investigadores responsables de los informes nacionales.

CUADRO 3.3

Competencias para el S XXl en las politicas
educativas de la region

MARCO LEGAL O .
CASO . SINTESIS DE CONTENIDO AUSENCIAS™
REFERENTE/ ANO
Lineamientos Curriculares Se enfatiza la importanciade - Comunicacion
Nacionales para la formacién  que los alumnos pongan en p ) »
docente (CFE N°24, 2016). accion sus capacidades éticas > IPEMSEMIENIED Eiice

y cognitivas, interpersonales - Responsabilidad social
e intrapersonales en la } )
resolucién de situaciones + Pensamiento reflexivo

nuevas.
Argentina
Se vincula a dimensiones

relacionadas con la resolucion
de problemas, manejo de

la informacion, creatividad

e innovacion asf como
habilidades personales y
colaboracion.

14 En los casos en los que no se consideran las ausencias se debe a que no fue desarrollado este andlisis en los respectivos informes
por paises.
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MARCO LEGAL O

SINTESIS DE CONTENIDO

AUSENCIAS™

REFERENTE/ ANO

Directrices Curriculares
Nacionales para el curso de
graduacién en pedagogia
(2006).

Brasil

Nuevas directrices curriculares
para la Formacién Inicial y
Continua de los profesionales
del Magisterio de Educacién
Basica del afio 2015.

No se trabaja
conceptualmente con las
competencias del S. XXI

pero en el documento se
identifican una serie de
conocimientos tedricos

y practicos que deben
poseer los docentes y

cuyos fundamentos son

la interdisciplinariedad,
contextualizacién,
democratizacién, pertinencia
y relevancia social, ética y
sensibilidad afectiva y estética

No se trabaja
conceptualmente con las
competencias del S. XXI
pero en el documento

se identifica la presencia

de estas competencias
respecto de cada una de las

dimensiones, en especial de la

interpersonal.

No se da cuenta de las
ausencias

No se da cuenta de las
ausencias.

Estandares orientadores para
la formacion inicial docente
(2011).

Chile

Se identifica coherencia
entre los lineamientos

de este documento y las
competencias del SXXI.
Algunas competencias
tienen menciones explicitas
en los estandares, otras
estan presentes a nivel de
indicadores o tienen una
presencia de tipo implicito.
Las competencias con mayor
presencia son las de la
dimensién cognitiva.

Interpersonal:
- Responsabilidad social

+ Ciudadania local, nacional y
global

Resoluciéon 02145

Ano 2014

Colombia

En sus componentes se
identifica la presencia

de competencias para

el SXXI aunque no de
manera explicita. Se
pesquisa la presencia de
competencias cognitivas,
habilidades personales y
entre las interpersonales se
identifica la presencia de la
responsabilidad social y la
colaboracion.

« Pensamiento critico
+ Innovacion y creatividad

« Pensamiento reflexivo

15 Este documento cuenta con un antecedente citado por los investigadores y que marca la primera emergencia de competencias
andlogas a las definidas en las competencias para el SXXI, que son los “Lineamientos para la calidad de las licenciaturas” los que
formularon una serie de competencias especificas para la profesién docente las que fueron consideradas para diseno de exdmenes

de calidad de la educacion superior.
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MARCO LEGAL O

REFERENTE/ ANO
Resolucién 2.041 (2016).

SINTESIS DE CONTENIDO

Sefala que el educador
debe ser formado en
valores, conocimientos y
competencias, identificando

AUSENCIAS™

Cognitivas:
+ pensamiento critico

- creatividad e innovacion

Colombia distintos componentes de la
formacién que en su detalle  INtrapersonales:
da cuenta de la presenciade pensamiento reflexivo
competencias para el SXXI.

"Disefio del Sub-sistema de Propone un proceso No se da cuenta de las

Formacion Inicial Docente formativo basado en ausencias

en Guatemala” en el marco “Competencias Docentes’,

de las “Bases para el Disefio considerando que ellas

Guatemala ) = PR

del Sistema de Formacion deben ser “el eje orientador

Docente” (2009) de un programa de
profesionalizacién para
docentes en servicio”

Programa de desarrollo Es la primera vez que en un No se da cuenta de las

educativo, 1995. Estas instrumento de planeacion ausencias

orientaciones se concretan educativa se incluyen rasgos

en el plan de estudios para distintivos de habilidades

México la formacién de profesores y competencias que un

(1997)1e docente tendria que
desarrollar para garantizar
la calidad profesional de su
trabajo.

Marco de Buen Desemperio Este marco constituye un Cognitivas:

Docente (2012). acuerdo en torno a las . . »
competencias que se espera - Creatividad e innovacién
dominen los profesores del - Comunicacion

Peru Pl

- Apropiacion de las
tecnologias digitales.

Interpersonales:

- Responsabilidad social

Como se desprende del Cuadro 3.3, se ha verificado un avance consistente en las politicas a nivel regional que da cuenta
de una superacion del foco exclusivo en los conocimientos mediante esfuerzos por complementar los perfiles docentes
con competencias y habilidades necesarias para el ejercicio profesional y para atender a los requerimientos formativos

de los nifos y ninas.

Al analizar las normativas con mayor incidencia en la formacién inicial de docentes, los investigadores dan cuenta
de la presencia de las competencias para el SXXI en todas ellas. Se puede aseverar que en general el concepto de
competencias en la formacién docente es reciente y en algunos casos no ha tenido una implementacion sencilla debido
a que se le atribuye un trasfondo ideoldgico que asocia el concepto a una perspectiva que se caracteriza como utilitaria
y economicista, y que otorga prioridad a la generacién de capital humano al servicio de la economia capitalista y las
transformaciones que esta impulsa. Resistencias asociadas a esta perspectiva se identifican especialmente en Argentina

16 Las politicas para la formacion inicial de los docentes, impulsadas desde el 2007 preservaron principios establecidos en esta nor-
mativa, aunque se redefinieron el perfil de los egresados en términos e competencias y capacidades deseables.
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y Brasil. Esto Ultimo da pie a la relevancia de elaborar marcos conceptuales que, discursivamente, no despierten las

resistencias aludidas y que permitan sustentar mejoras consistentes en los sistemas formativos a nivel de la region.

Otro elemento de andlisis es el nivel de especificidad con la que aparecen las habilidades y competencias para el Siglo

XXI en la normativa analizada. Al respecto se puede verificar que su presencia es a nivel general. Una excepcion son

aquellos paises en los que se cuenta con curriculos nacionales en los que definiciones asociadas a perfiles docentes se

encuentran a nivel de politica o marco legal nacional, como es el caso de México o Brasil; caso distinto es el de los paises

que entregan lineamientos y orientaciones en los que el nivel de especificidad es inferior, puesto que tienen por objetivo

orientar el desarrollo curricular posterior por parte de las instituciones, como es el caso de Chile y Pert.

Presencia de las Pedagogias para la Inclusion en los cuerpos legales que regulan la Formacién

Inicial Docente

El concepto de Inclusion posee un cardcter y énfasis propios en cada uno de los casos analizados; estas diferencias

obedecen, en parte, a que es un concepto que ha tenido una presencia importante en la investigacién educativa y que

ha evolucionado en atencién a las demandas de equidad del sistema de manera distinta y consistente con los procesos

propios de cada pafs. En términos del desarrollo de la investigacion educativa, se han acrecentado las demandas especificas

de integracion social de grupos tradicionalmente postergados, con los consiguientes desafios para el sistema escolar.

En el siguiente cuadro se presenta una sintesis sobre el concepto de inclusién que se plasma en las politicas vy las

definiciones normativas que se han analizado en cada uno de los paises considerados en este estudio.

CUADRO 3.4

Marcos legales y conceptos de inclusion

CASO MARCO LEGAL CONCEPTO Y/O FOCO DE LA INCLUSION
Conjunto de marco normativo anterior a 2015.  Tiene foco en la dimension pedagdgica, al definir la docen-
cia como una practica centrada en la ensefianza, que impli-
Argentina ca organizar y dirigir situaciones de aprendizaje, utilizando
al contexto sociopolitico, sociocultural, y sociolinguistico
como fuente de ensefanza.
Ley de Directrices y Bases de la Educacién Atencién a la diversidad étnico-racial.
(1996).
Directrices nacionales para la formacion de . . ) )
Postula la acogida y atencion a la diversidad.
. profesores (2002)
Brasil
Nuevas Directrices Curriculares Nacionales para  Se identifica un item referido al respeto y la valorizacion de
la Formacién Inicial y Continua de los profesio-  la diversidad étnico-racial.
nales del Magisterio de Educacion Basica (2015).
Estandares pedagdgicos para los egresados de Se sitta la inclusion dentro del derecho de todos los es-
carreras de pedagogias de educacién basica tudiantes a la educacion. La diversidad se reconoce como
(2011). una fuente de riqueza para el desarrollo y aprendizaje de las
Chile comunidades educativas. Se identifica como necesario que

los profesores estén preparados para disefar, implementar
y evaluar estrategias pedagdgicas que contribuyan a hacer
efectiva la igualdad de oportunidades y evitar la discrimi-
nacion.
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CASO

Colombia

MARCO LEGAL

Lineamientos de politica superior inclusiva
(2013).

Resolucion 02041 (2016), que fija las
condiciones para la acreditacion de los
programas de formacion inicial de docentes en
Colombia.

CONCEPTO Y/O FOCO DE LA INCLUSION

Educacion inclusiva se relaciona con la capacidad de po-
tenciar y valorar la diversidad (entendiendo y protegiendo
las particularidades), promover el respeto a ser diferente y
garantizar la participacién de la comunidad dentro de una
estructura intercultural de los procesos educativos.

En los distintos componentes que considera esta resolu-
cion, se aprecian algunos focos relativos a la inclusién en la
formacion docente:

conocer preconcepciones y dificultades que los estudiantes
suelen tener frente a la apropiacion de temas disciplinares;

relevancia del conocimiento de las particularidades de los
alumnos, sus contextos y sus formas de valorar, conocer y
aprender;

necesidad de que los docentes conozcan estrategias peda-
gdgicas pertinentes para asumir las necesidades educativas
de los estudiantes en contextos culturales, locales, institu-
cionales y de aula especificas:

vinculacion de las précticas educativas con el reconoci-
miento de la institucion educativa como centro de desarro-
llo social y cultural.

Guatemala

Politicas educativas del Consejo Nacional de
Educacion (2008).

Fortalecer los procesos de escuelas inclusivas para mejorar
la calidad de la educacion a las personas con necesidades
educativas especiales.

México

Plan de estudios para la formacion de profeso-
res de educacién primaria (1997).

Plan Nacional de Desarrollo (2001).

Plan de estudios para la Formacion de Maestros
de Educacién Primaria (2012)

El reconocimiento de las diferencias individuales de los
alumnos es uno de los principios de la enseflanza apren-
dizaje y se asume el compromiso de fortalecer practicas
especificas para atender a la diversidad y las necesidades
educativas especiales.

En la década del 2000, emerge la necesidad de fortalecer la
atencion educativa a la poblacion indigena, a través de la
formacion de profesores bilingUes.

Se incorporan enfoques educativos centrados en el aprendi-
zaje y en el desarrollo de competencias. El plan intercultural
bilingle incluye competencias profesionales para atender la
diversidad social y educativa orientados a generar ambien-
tes inclusivos.

Pera

Reglamento de la Ley General de Educacion
(2003).

Resoluciéon Ministerial N° 69 (2008).

Se reconoce la situacion de vulnerabilidad dada por circuns-
tancias de pobreza, origen étnico, estado de salud, discapa-
cidad, talento y superdotacion, edad, género, riesgo social o
de otra indole.

Se definen normas para la matricula de nifios, nifas y jove-
nes con discapacidad.
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Como se aprecia en el cuadro precedente, existen énfasis diferentes respecto de la inclusion, los que en gran medida
estan fundados en la evolucion que ha existido en cada pais respecto del concepto y la relevancia que se le ha dado
como desafio del sistema educativo.

En los casos de Argentina y México, la inclusion es un tema que se viene trabajando hace décadas de manera sostenida,
con modificaciones y cambios que se han traducido en avances en las politicas educacionales respectivas. En Argentina,
el movimiento ha sido desde la inclusion como perspectiva exclusivamente pedagdgica, con un mayor acento en las
necesidades educativas especiales, hacia una incorporacién del valor de la diferencia en términos mas amplios. México
se destaca por la consolidacion de la multiculturalidad en el sistema educativo, la que se ha traducido en la existencia de

una linea formativa que apunta al bilingtismo.

Un movimiento similar de avance en la valoracion de la diversidad y la inclusiéon como demanda de movimientos sociales
y cambios en la cultura se ha producido en Chile: en forma gradual desde la transicién a la democracia en 1990 y de modo

mas marcado en la presente década, culminando con una ley sobre inclusion en las instituciones escolares en 2016.

En el caso de Brasil la inclusion se ha considerado de manera mas tangencial en la normativa y aludiendo
fundamentalmente a la diversidad con mayor énfasis en la educacion especial y en cuestiones étnico raciales.

En Colombia, el tema de la inclusidon emerge en la década del 2010, a partir de los lineamientos de calidad para las
licenciaturas, en los que se desarrolla un concepto de inclusion multidimensional que incorpora la valoracion de la
diversidad, trasciende lo académico y releva la dimensién social de la inclusion. Ademas, y al igual que en el caso de
Argentina, el tema de la inclusion es tematizado dentro de la formacion docente, es decir, se levanta como un desafio
para las instituciones transformarse para atender a la riqueza estudiantil de los futuros profesores. La dimension del
desarrollo de pedagogias para la inclusién dentro de la formacién docente, también aparece en la Resolucion 02041 de
2016, en la que se puede identificar la presencia de pedagogfas para la inclusion en los distintos componentes que esta
sugiere. Segun los analisis de los investigadores, se aprecia la ausencia en estos componentes de aquellas dimensiones
mas vinculadas a la responsabilidad profesional.

En los casos de Guatemala y Perq, a partir de los andlisis de los informes nacionales, se identifican algunos lineamientos
asociados a las pedagogias para la inclusion, posteriores en ambos casos al afio 2000. En el caso de Guatemala,
se vislumbra que el abordaje de los desafios de la inclusion, se vinculan al acceso al sistema escolar de estudiantes
con discapacidad. En Perd, la Ley General de Educacién reconoce distintas fuentes de diferencia, las que se asocian a
determinantes de vulnerabilidad educativa. Ademas, se definen normas especificas destinadas a asegurar el acceso a
estudiantes con discapacidad.

Sintesis de presencias y ausencias

En relacién a las competencias para el SXXI, se puede constatar que, en general, hay competencias menos presentes
en la politica publica y en las normativas que rigen la formacién inicial docente. En el caso de las competencias
cognitivas, los investigadores reportan una ausencia de competencias de pensamiento critico, innovacion y creatividad
y comunicacion. En el caso de las competencias intrapersonales se denota la ausencia de pensamiento reflexivo, en
tanto llama la atencion la ausencia de competencias interpersonales que aludan a aspectos claves para el desarrollo de
la ciudadania responsable y el compromiso con los desafios propios de cada sociedad.

En el andlisis de las politicas y normativas se aprecia que en general, las competencias docentes han ido evolucionando
(en algunos pafses mds que en otros) desde la identificacion de ciertas habilidades blandas, a una declaracién de
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competencias en las que queda clara la responsabilidad de su desarrollo por parte de las instituciones encargadas de
la formacion docente. Respecto a lo Ultimo, se puede aseverar que la incorporacién creciente de ‘competencias ' se
relaciona con una progresion de las concepciones sociales respecto del rol del docente y con la relevancia que se le
asigna a su ejercicio para el logro de los desafios de desarrollo e integracion de cada una de las sociedades.

Complementariamente, las ausencias de las competencias para el SXXI hablan de la necesidad de avanzar a una
comprensién del rol del docente como un agente capaz de contribuir al desarrollo de competencias en la poblacion
escolar que posibiliten una insercién efectiva en la sociedad y en un mundo globalizado, y que respondan a las nuevas
realidades y desafios de desarrollo, como la capacidad de innovar, de reflexionar y de tener un pensamiento critico que
permita la integracién social desde una posicion activa y multidimensional.

En el caso de las pedagogias para la inclusion, se puede afirmar que hay un nivel de desarrollo diferente en los distintos
paises considerados: hay algunos que han logrado levantar en sus cuerpos normativos y legales la dimensién pedagdgica,
relevando las competencias profesionales docentes que son necesarias para responder a las necesidades educativas de
la totalidad de la poblacién al interior del aula, como es el caso de Argentina, Chile y México. En este grupo, sin embargo,
se pueden verificar diferencias entre los paises: es asi como en México el énfasis estd puesto en las diferencias étnicas,
mientras que en Chile en las necesidades educativas especiales.

Por ultimo, a partir de los analisis se puede sefalar que los desafios que las sociedades asumen y que determinan la
génesis de sus politicas educativas, estdn asociados a momentos politico-sociales especificos y se nutren del desarrollo
tedrico conceptual de la academia, de los lineamientos de organismos internacionales y de los movimientos sociales y
gremiales internos. Por lo anterior, las politicas son dindmicas y se retroalimentan unas a otras generando sinergias que
van permitiendo cierta consistencia en la “direccion de los avances’, pese a las diferencias en sus estadios de desarrollo.
Resta aun la pregunta respecto de en qué medida estos avances conceptuales de la politica publica se logran incorporar
de manera efectiva en los programas formativos de docentes.

CUADRO 3.5

Resumen de presencia de Competencias SXXI
e Inclusién en Politicas FID

Competencias para el Siglo + Los conceptos de ‘competencias siglo XXI'y ‘pedagogfas para la inclusiéon’no aparecen
XXl y Pedagogias para la referidos de la misma forma en las distintas politicas.

Inclusion en Politicas FID
en laregion

+ Laaparicion de estos conceptos no es homogénea en la region.

« Laapariciéon es poco especifica, no se proveen detalles.

Competencias para el SXXI més Pedagogias para la inclusién mas desarrolla-
desarrolladas: las cognitivas. das: no hay regularidades, si focos diversos
segun paises.

3.3. Tendencias curriculares en la region

El andlisis global de las propuestas curriculares de las instituciones formadoras que son parte del estudio, ha permitido
configurar tendencias que se relacionan con los contextos institucionales en los que se forman los docentes de educacién
primaria en los siete paises analizados. Estas propuestas responden a contextos institucionales muy distintos que se
pueden reunir en tres tipos: escuelas normales, institutos de educacién superior y universidades. El siguiente cuadro da
cuenta de los tipos de instituciones que forman parte de este estudio en cada uno de los paises:
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CUADRO 3.6

Tipos de instituciones que participan
en el estudio

PAISES Tipos de instituciones que participan del estudio
Argentina Institutos de formacién docente de nivel superior
Brasil Universidades
Chile Universidades
. Escuelas normales
Colombia
Universidades
México Escuelas normales
Guatemala Universidades
Institutos de educacion superior pedagégicos
Peru

Universidades

Como se aprecia en el cuadro 3.6, el estudio da cuenta de contextos y tipos de instituciones formadoras de los tres tipos;
sin embargo, esta seleccién no abarca la totalidad de tipos institucionales que se presentan en algunos de los paises.

Eltipo de institucionalidad es relevante para caracterizar las oportunidades que tienen los futuros maestros de desarrollar
las competencias para el Siglo XXl y las Pedagogias para la Inclusién, en la medida que el soporte institucional o la
tradicién formadora se constituyen en condiciones marco de la formacion inicial docente. Al respecto, en Colombia se
visibiliza como tension el espacio institucional -locus formativo- en el que se forman los docentes:

“(...) hay tensiones en la definicién del lugar para la formaciéon de los maestros: las Normales o las Facultades de Educacion.
En el fondo, es la tension entre el desarrollo humano de los sujetos y la perspectiva disciplinar. Este discurrir de la formacion
abarca toda la escolaridad y no solo el Programa de Formacion Complementaria (grados 12y 13), especificos para la formacién

normalista” (Informe Colombia).

En Guatemala, en tanto, hay quince universidades en total, una estatal y el resto privadas, las que son autorizadas por el
Consejo de Ensefanza Privada Superior. Desde 2013, la formacidn inicial de los docentes de Primaria es de nivel superior,
con programas formativos de cinco afios compuestos por dos afos que se cursan en el Ciclo Diversificado de las Escuelas
Normales y que permiten acceder al grado de Bachiller en Ciencias y Letras con Orientacion en Educacion. Este grado
es habilitante para acceder a la carrera de profesor de nivel universitario, formacion que se realiza en la Universidad
de San Carlos de Guatemala y en universidades privadas que implementan un programa formativo en algunas de las
modalidades establecidas que tiene 3 afios de duracion.

A la variable 'tipo de institucion; se afade como rasgo de complejidad de este estudio comparativo el cardcter publico o
privado de los centros formadores. En cinco de los seis paises el estudio considera el mundo publico y el privado y solo
el caso de México incorpora exclusivamente instituciones publicas.
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Por otra parte, la formacion inicial docente en la regién se configura en torno a un conjunto de saberes que cada sistema
educativo nacional estima como pertinente y necesario para sus futuros maestros de educacién primaria. La forma en
que se organizan, incluso cémo se denominan estos componentes, es muy distinta y no responde, necesariamente,
a la forma en que se les define en general en la bibliografia sobre formacién docente. Como se puede observar en el
siguiente cuadro, los componentes son diversos:

CUADRO 3.7

Denominaciones de los componentes
de la FID en la Regién

PAISES Componentes de la formacion inicial docente

Formacién General
Argentina Campos Formacion Especifica
Préctica Profesional

Estudios basicos (pedagogia)
Brasil Nucleos Profundizacién y diversificacion de los estudios
Estudios integrados

Formacién General
Formacién en la especialidad

Chile Areas - .
Formacion profesional
Formacién practica
Fundamentos generales
q Saberes especificos y disciplinarios
Colombia Componentes P y P

Pedagogia y ciencias de la educacion
Did4cticas de las disciplinas

Etapa preparatoria
Guatemala Etapas Etapa de especializacién, que considera dos édreas: drea comun y
drea de especialidad

Psicopedagdgico

Preparacién para la ensefianza y el aprendizaje
México Trayecto formativo Lengua adicional y TIC

Optativos

Préctica profesional

Formacién general: comun a todas las pedagogias

1 Etapas . o - L )
Peru P Formacién especializada: especialidad y practica profesional

El cuadro anterior permite esbozar una primera tendencia curricular vinculada a la segmentacion de las areas del saber
pedagdgico y una integracion y aplicacion del mismo en los contextos de practica profesional, generalmente
disefiado como una linea paralela de formacién, en no pocos casos situada al final de la carrera. La formacién segmentada
afecta la consecucion de las Competencias para el Siglo XXI que, si bien se presentan en la formacion, es menos evidente
cdmo progresan entre cursos que funcionan como espacios especializados, con escasa conexion entre si.

El cardcter segmentado de la formacién ha sido detectado por estudios previos de UNESCO que sefalan la existencia
de dos universos formativos: la formacion disciplinar y la formacién pedagdgica (Louzano & Moriconi, 2014). En
las instituciones de Brasil, por ejemplo, se propone como uno de los principios formativos que los futuros maestros
construyan una sélida base tedrico-disciplinar, y se hace un esfuerzo por evitar a nivel curricular la yuxtaposicion de
contenidos, pero no se precisa en los documentos curriculares cémo se asegura este deslinde tedrico.
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Por otra parte, la saturacion de contenidos en la 6gica de segregacion disciplinar tampoco favorece la consecucién de

una FID de calidad. Al respecto, el caso de las instituciones estudiadas en México es ejemplificador:

“De manera general, el curriculo responde al desarrollo de las competencias del Siglo XXI. No obstante, se identifica una
saturacion de contenidos y demanda de evidencias de aprendizaje en el plan de estudios de la licenciatura en educaciéon
primaria, que se agudiza, en el intercultural bilingUe. Eso se debe al fuerte peso disciplinar de algunos de los cursos que podria
repercutir negativamente en el desarrollo de las competencias en los estudiantes y generar dispersion en la concrecién del
perfil de egreso” (Informe México).

Otro aspecto que se destaca en este andlisis es la relevancia del espacio formativo de las practicas profesionales:
en las instituciones de cuatro de los siete paises, dicho espacio constituye en si mismo un componente de la formacién
que llega, en algunos de los casos, a un 30% del trayecto formativo (instituciones de Argentina); a esto se afiade que en
muchas de las propuestas curriculares las practicas profesionales ocupan casi la totalidad de los tiempos formativos del
ultimo periodo académico (instituciones de Brasil, Chile, y Pery, por ejemplo). Es en este espacio de formacion, desde
los contextos especificos en los que se realizan las actividades de practica, donde emergen con fuerza los desafios de la
inclusion, por lo que se constituyen en espacios privilegiados para el desarrollo de las Competencias para el Siglo XXy

de las Pedagogias para la Inclusion.

Conclusion

La formacion inicial de docentes en los paises del estudio presenta una diversidad institucional que puede tipificarse
en dos situaciones contrastantes: un polo en que se ubican los casos nacionales que presentan escuelas normales y/o
institutos de formacion docente para la formacién de sus maestros del nivel primario, dependientes en sus curriculos y
personal de definiciones de los ministerios de educacién, donde se ubican México, Argentina y Guatemala'?; el otro polo
es el de los sistemas en los que la FID descansa en universidades y donde el alcance de las politicas nacionales es menos
directo y la autonomia de las instituciones formadoras pesa mas, donde se ubican Chile y Brasil. Los casos de Colombia
y Pert, presentan una situacion intermedia respecto a estos polos con universidades (publicas y privadas) e institutos o
escuelas normales superiores proveyendo la FID para el sistema escolar primario.

Con independencia de los tipos recién bosquejados, la evolucion de las politicas respecto al sector de la FID tiene una
direccion inequivoca en todos los pafses: hacia una mayor regulacion publica que se plasma en lineamientos o directrices
curriculares que procuran establecer nacionalmente, sea los contenidos de la formacion ( directrices o lineamientos
curriculares en los casos de Argentina, Brasil, Colombia), planes de estudio (México), o definiciones de estdndares o
perfiles de competencias al egreso (Chile, Pert, Guatemala). Hay ademés un claro crescendo en la tendencia regulatoria,
concentrandose la definicion de los nuevos instrumentos, en 5 de los 7 paises, en el periodo 2011-2016 (Cuadro 3.3).

La presencia de las competencias Siglo XXl en el discurso de las politicas en general no es explicita: aunque sus conceptos
figuran en los documentos de varios de los pafses, estos no son formulados como ‘competencias para el Siglo XXI' El
concepto de competencias es ideoldgicamente criticado en los casos de Argentina y Brasil, por su afinidad, plantean
los informes nacionales respectivos, con criterios economicistas y de innovacién capitalista del primer mundo. El andlisis

comparado de los documentos de politicas permite constatar ausencias de competencias identificadas en el modelo

17 Desde 2013, Guatemala estd transitando hacia una formacién de maestros en universidades, manteniendo al mismo tiempo, parte de
la secuencia formativa, en escuelas normales de nivel secundario.
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utilizado como pardmetro en este estudio. Asi, por ejemplo, ‘responsabilidad social’ es diagnosticada como ausente en
los documentos de politicas de Argentina, Chile y Perti (dimension interpersonal), mientras que ‘creatividad e innovacion,
se detecta como ausente en los casos de Colombia y Perd. (Cuadro 3.3).

En contraste con el caracter contencioso del concepto de competencias para el Siglo XX, la valorizacion de la inclusion
como criterio de politicas FID es transversal a los 7 casos nacionales. Asimismo, es evidente la evolucién hacia una
expansion y enriquecimiento de la vision sobre inclusion, que inicia identificando como barreras la desventaja socio-
econdémica y las necesidades especiales, y progresa gradualmente hacia factores culturales y étnicos, de género, y de
circunstancias especificas de los estudiantes (aptitudes, estado de salud, situacién familiar de riesgo, entre otros).
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En este capitulo se presenta el andlisis de la situacién de las competencias para el SXX| tanto desde la perspectiva de los
curriculos de formacion, basado en andlisis documental, como desde las perspectivas de los actores respecto de lo que
se ha denominado oportunidades formativas, entendidas como las posibilidades efectivas que perciben los actores en
su formacién, en este caso para desarrollar competencias para el S XX|8,

4.1. Patrones curriculares en Competencias para el Siglo XXI

A continuacién, se detallan y explican patrones curriculares que recogen, o no, de forma mas directa los desafios de
formar profesionales docentes en competencias para el siglo XXI.

La prdctica como espacio de integracién

Las experiencias de practica en terreno, sean estas iniciales o de caracter profesional al final del trayecto formativo,
corresponden a una proporcion importante del total de la formacion. Es en estos espacios en los que se propicia la
integracion de aprendizajes y en los que emergen con fuerza las competencias para el siglo XXI. Sin embargo, el
caracter integrador de las practicas toma matices distintos segun las instituciones de cada uno de los paises considerados.

La integracion que se produce en las practicas profesionales también busca lograr de forma especifica ciertas
competencias para el siglo XXI, por ejemplo, una de las instituciones formadoras de Colombia (caso 1) propone las
practicas como ‘experiencias reflexionadas’ que ponen el foco no solo en el quehacer docente sino, fundamentalmente,
en la reflexién posterior que se encarna en una pregunta sobre el contexto escolar que se busca intervenir. En la misma
linea, se espera que sean:

“(...)ambientes de formacion donde convergen lo disciplinar-comunicacién, lenguaje, matematicas, infancia- lo pedagdgico, lo

didécticoy lo investigativo en la perspectiva de realizar lecturas criticas frente a las practicas. En este sentido, su intencionalidad
es problematizar la experiencia a través de procesos reflexivos, interpretativos y pedagdgicos para la re-significacion del saber

y la transformacion de las practicas” (Caso 2, Informe Colombia).

Las instituciones formadoras que fueron consideradas en el caso de México se rigen por la normativa nacional que
establece trayectos formativos, uno de ellos se dedica a la practica profesional, concebida como:
“(...) un caracter integrador, ya que recupera los saberes de cada uno de los cursos que forman parte de los trayectos formativos,
para dar respuesta a las situaciones y probleméticas que surgen en la practica profesional. En él, los estudiantes vinculan, de

manera progresiva, los saberes tedricos, metodoldgicos e instrumentales, con lo que viven y experimentan en las escuelas de

la educacion primaria “(Informe México).

En el contexto de la modalidad mixta de formacion docente de Peru (tanto universidades como otras instituciones de
educacion superior forman maestros de primaria), se detectan practicas en terreno que no necesariamente se constituyen
en espacios de integracién en los que se pongan en ejercicio las competencias para el siglo XXI; esto no quiere decir
que no se aborden en la formacion, sino que en las practicas no se aprecia el caracter integrador que se detecta en otros
paises. Al respecto, cabe sefalar que en los institutos superiores de formacion docente:

“(...) se identificé que la practica pre-profesional y la investigacion-accion de los procesos de aprendizaje y académicos estan
desarticulados, siendo ambos los ejes fundamentales de la formacion “(Informe Per).

18 Las diversas fuentes de informacidn utilizadas por los investigadores, los distintos niveles de andlisis desarrollados para cada uno de los
casos, ofrece limitaciones para el logro de andlisis sintéticos que puedan incorporar a todos los casos considerados.
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Prdcticas progresivas: ;progresién de las competencias para el Siglo XXI?

En las universidades estudiadas en Chile, se constata que las practicas son un espacio privilegiado para la incorporacion
de las competencias para el siglo XXI, maxime cuando estas son progresivas y numerosas; por ejemplo, en las practicas

se enfatiza el andlisis, la reflexién, la comunicacion, la colaboracion o la responsabilidad.

En el caso de las instituciones de Brasil, en cambio, las practicas profesionales son un espacio de integracion de las
competencias para el siglo XXI en el que emerge con fuerza la necesidad de desarrollar procesos investigativos y
construir un perfil de investigador en los docentes en formacion. En este contexto, toman fuerza competencias como el
pensamiento reflexivo y critico, la gestion de informacién y la resolucién de problemas.

Se aprecia en los trayectos formativos que se desarrollan en las instituciones de México, la forma progresiva en que
los futuros maestros movilizan las competencias para el siglo XXI con distintos niveles de abordaje. Por ejemplo, las
competencias mas desarrolladas en las practicas son las cognitivas (pensamiento critico, manejo de informacion y
comunicacién) y las menos desarrolladas son las interpersonales, en particular la ciudadania local, nacional y global.™®

Competencias para el siglo XXI: ;genéricas o especificas?

El marco orientador de este estudio plantea el concepto de ‘competencia’ para referir ‘capacidades docentes’ que
permitan abordar los objetivos de educacién de calidad y equidad del Objetivo de Desarrollo Sostenible n° 4. El uso del
concepto es operativo y no se proponen disquisiciones tedricas que posicionen el estudio en un determinado marco
conceptual o epistemoldgico. Sin embargo, el concepto de ‘competencia’ es controversial y ha despertado diferentes
reacciones entre los actores de las instituciones que participan del estudio?°. Si bien la discusién sobre el concepto no
aparece a nivel curricular, si es decidor el nivel de adhesién al enfoque curricular por competencias entre los paises: de las
22 instituciones cuyas propuestas curriculares fueron analizadas, 9 tienen curriculos por competencias, ninguna de estas
instituciones es de Argentina y solo una de ellas es de Brasil y corresponde a una institucién privada.

La consideracién de las competencias para el siglo XXI en los curriculos estudiados toma dos formas distintas:
competencias genéricas que caracterizan a cualquier profesional y competencias especificas de un docente. En el
caso de las instituciones de Chile, por ejemplo, competencias como la comunicacién o la responsabilidad social son parte
del sello formativo institucional en dos de los casos estudiados, en ellos las competencias no se anclan o especifican en pro
de la formacion docente, sino que son mds bien requisitos que las universidades del caso exigen a todos sus egresados. En
las instituciones estudiadas de Colombia también se aprecia el cardcter genérico de las competencias de comunicacion,
resolucion de problemas y uso de TICs, expresadas en los requerimientos que plantea la resolucion 02041 respecto de
la formacion de nivel terciario. Por su parte, en las entidades formadoras de México se observa como algunas de las
competencias para el Siglo XXl aparecen en las competencias genéricas y no en las profesionales, por ejemplo: habilidades
comunicativas, uso de TIC, pensamiento critico y colaboracion. Finalmente, en los casos considerados de Pera se constata
que estas competencias son parte del modelo educativo general de uno de los casos (caso 1, universidad privada) y no

son especificas de la formacion de los profesionales de la educacién en los otros casos estudiados.

19 Losenalado resulta paradojal si se tiene presente que de los cinco paises de la regidn que participaron en el reciente estudio International
Civic and Citizenship Study (ICCS-2016) de la IEA, México es el Unico que forma profesores especialistas en educacion ciudadana.
(Schulz, Ainley, Cox & Friedman, 2018).

20 La controversia sobre la epistemologia detrds de un curriculo por competencias solo se presenta en los actores entrevistados en las
instituciones de Brasil y Argentina; los demds actores no se posicionan al respecto.
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Ante este patrén curricular surge la inquietud respecto de la responsabilizacion y focalizacion de las competencias
para el siglo XXI. jSon competencias genéricas sin especificidad en el caso de la formacién de docentes? Si es asi, jes
responsabilidad de las instituciones a nivel general o de las escuelas, institutos o facultades de educacion formarlas?
JEn qué medida las habilidades comunicativas, por ejemplo, o el uso de las TICs suponen los mismos desafios para un

profesional de la educacién que para uno de otro campo?

Una visién mas especifica de las competencias para el Siglo XXI, propia de la profesién docente, se aprecia en relacion
con las competencias de las dimensiones intra e interpersonales, en las que pareciera ser mas atingente y necesaria
la contextualizacion a la docencia, tal es el caso de la colaboracién, el desarrollo de la ciudadania local y global o el

desarrollo de habilidades personales, que, por otra parte, son menos consideradas en los curriculos formativos.

Localizacion?' versus transversalizacién curricular

Los hallazgos en el andlisis curricular de los documentos de las instituciones de los siete paises, dan cuenta de una
tension entre localizacion y transversalizacion de las competencias del SXXI en las propuestas curriculares. Esta tension
se expresa respecto de varias competencias.

® TICs. Un patrén que da cuenta de la tension localizacion v/s transversalizacion se refiere a la dedicacion de asignaturas
al tratamiento de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TICs) que se evidencia en instituciones de
Argentina, Brasil, Chile y México. En estas existen cursos tales como Nuevas tecnologfas (Argentina); Empleo de TICs
para la vida académica (Chile), Las TICs en la educacién (México), los que abordan contenidos y habilidades vinculadas
a las nuevas tecnologias, en algunos casos en términos generales (pertinentes a cualquier profesional) y en otros
poniendo las TICs en vinculo con los desafios de la ensefianza. La presencia de ambas posibilidades de tratamiento de
las TICs se presenta en el caso de las entidades formadoras de Brasil en las que se ofrecen oportunidades formativas
generales y especificas:
“(...) los estudiantes cuentan con una o mds asignaturas que abordan las TICs. Sin embargo, en el Curso de Pedagogia de la
IES Publica Federal, ademas de la asignatura obligatoria, que postula el tratamiento de las tecnologias de comunicacion e
informacién en el ambiente educativo, el estudiante tiene la posibilidad de cursar cinco asignaturas electivas, que estudian
no solamente las teorfas principales y los conceptos relacionados con las TICs y con los cambios sociales y educacionales,

generados por las nuevas tecnologias, sino que también tratan, con mayor detencién, los nuevos recursos tecnolégicos como
herramientas facilitadoras del proceso pedagdgico y la utilizacion de ambientes virtuales, entre otros aspectos” (Informe Brasil).

® Comunicacion. En cuanto a las habilidades comunicativas, se detectan modos distintos de abordaje en la formacion:
como competencia genérica (instituciones de Brasil, Chile, Colombia, Pert), como competencia propia del docente
(instituciones mexicanas) y como contenido disciplinar que se ensefia en cursos o médulos especificos (todas las
instituciones). Especialmente relevante es la formacion en habilidades comunicativas docentes en los paises que
tienen poblacién plurilingte. Si bien es factible postular que en toda la region la existencia de variedad de lenguas es
una sefal de identidad, también es necesario reconocer que no en todas ellas esta variedad cobra la misma intensidad
y amplitud. Desde la perspectiva de la igualdad de derecho a la educacion, no obstante, es un imperativo que cada
pais proponga y entregue las herramientas para la formacion de docentes que atiendan al plurilingtiismo sea cual sea

la proporcién de habitantes que tiene una lengua distinta a la mayoritaria y/u oficial.

21 Conel término localizacion se alude a la "ubicacién”especifica dentro de un mddulo o curso al interior del curriculum.
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¢ Ciudadania local, nacional y global como un contenido disciplinar. La ciudadania local, nacional y global se
detecta a nivel regional como una de las competencias para el siglo XXI menos desarrolladas en la formacion inicial
de docentes de educacion primaria. El andlisis de los documentos curriculares permite establecer como patron el
que la ciudadania se localiza como un contenido curricular anexo o inserto en un curso o asignatura, donde tiende
a ser invisibilizada. Este es el caso de las instituciones estudiadas en Chile, en las que la ciudadania no aparece como
curso en los planes de estudio en la formacién de docentes de primaria, y en cambio, figura como contenido en los
cursos disciplinares y didacticos vinculados a historia y ciencias sociales. Esto hace que las competencias asociadas a

ciudadanfia formen parte del conjunto de las no abordadas en los tres casos institucionales estudiados:

“En términos generales, no aparece en ninguno de los tres casos la competencia de manejo de informacion. Por otra parte,
las competencias menos desarrolladas son: creatividad e innovacion; resolucion de problemas; apropiacién de tecnologias
digitales y ciudadania local, nacional y global” (Informe Chile).

La localizacion de la competencia de ciudadania aparece también en los casos estudiados en Perd, donde si bien se
hace presente, asume los rasgos del contexto en el que se inserta acercandose a la invisibilizacion o, al menos, a que
no se transforme en un sello de la formacion, pues “se identifica que el desarrollo de competencias esta centrado en las
caracteristicas de las propias asignaturas sin que estas sean transversales al programa de estudios” (Informe Peru).

Una posicion intermedia entre la transversalizacion y la localizacion curricular es el de las instituciones de Argentina, pafs
que intenciona desde las politicas curriculares generales que regulan la formacién docente, que se aborde la ciudadania
en la construccién de las propuestas formativas de cada institucion, pero ademés se observa su localizacion como
contenido de los cursos de ensefianza de las ciencias sociales. Andlogo es el caso de las instituciones de Guatemala,
que también incorporan dentro de contenidos de cursos especificos, fundamentalmente de ciencias sociales, las
competencias asociadas a ciudadanfa; en sentido contrario, solo uno de los casos de este palis ha desarrollado un curso
particular de formacién ciudadana.

La transversalizacion de la ciudadania local, nacional y global se presenta de forma mas evidente en las instituciones
del resto de los paises de la regidon que conforman este estudio. Por ejemplo, en las entidades formadoras de Brasil, la
politica general que norma la FID propone un compromiso con los valores inspiradores de una sociedad democratica y
un fuerte énfasis en la responsabilidad social del docente.
“(...) se puede observar que las tres instituciones sefialan la necesidad de promover la convivencia democrética, facilitando las
relaciones de cooperacion, colaboracion y corresponsabilidad entre los contextos educacional, familiar y comunidad. Desde
esta perspectiva, consideran, también, la necesidad de implementar formas de gestion democratica en la escuela, estando en

condiciones de organizar y gestionar la articulacion de los sujetos escolares entre si y de estos con los movimientos sociales
externos a la escuela” (Informe Brasil).

Por otra parte, el tratamiento de esta competencia se presenta en asignaturas que abordan contenidos disciplinares,

particularmente aquellos que refieren la funcion social de la escuela y de los sistemas educativos.

En las instituciones de Colombia, la ciudadania se incorpora transversalmente en los contextos de practica profesional a
partir de actividades como la revisiéon de manuales de convivencia y la participacion de los futuros maestros de primaria
en los procesos politicos de las escuelas. En este sentido, se espera que las practicas sean un espacio formativo que

promueva la participacion politica y la consolidacién de los derechos ciudadanos de los docentes del futuro.

Las entidades formadoras de México, por su parte, sitian la competencia de ciudadania local, nacional y global dentro
de las competencias profesionales de todo maestro, ubicdndola en el trayecto formativo de practica profesional.
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"En ellas, desarrollan capacidades para describir, comprendery explicar lo que ocurre en cada una de las situaciones observadas.

Se reflexiona sobre la compleja relaciéon entre la comunidad y la institucion educativa, la cultura y el clima institucional, asf

como acerca de los procesos de interaccién pedagogica en el aula de clases” (Informe México).

CUADRO 4.1

Resumen de patrones curriculares:

Competencias Siglo XXI

Patrones curriculares detectados en los documentos de las instituciones

Practicas

Caracter genérico
o especifico

Localizacion
o transversalizacion

Practicas como espacio
formativo en el que se
integran las Competen-

Incorporacion de las Com-
petencias para el Siglo XXI
en la linea o trayecto de

Las competencias suelen for-
marse sin especificidad peda-
gogica.

Cursos especificos sobre temas
de TICs, comunicacion y Ciuda-
dania local, nacional y global

cias para el Siglo XXI. practica no necesariamente
implica formacién progresi-

va de las mismas.

- Cardcter distribuido o trans-
versal de las competencias de
comunicacion TICs , y Ciudada-
nia en el curriculum.

Equilibrios formativos

En principio, el conjunto de las competencias para el Siglo XXI constituyen una respuesta a requerimientos de la vida de
las personas y de la sociedad, y desde una perspectiva como las definiciones de los ODS y la Agenda 2030, demandan
que la educacion escolar y la formacién de sus docentes las aborden de manera integral y equilibrada. Sin embargo, esto
no es el caso en el cuadro general de los paises estudiados. El modo en que se integran las competencias para el siglo
XXl en los espacios de practica profesional es diverso en la regiéon y esta en estrecha relacion con los énfasis formativos
de las distintas instituciones analizadas. Mas que un todo integrado, el patrén que emerge es el de unas competencias
tratadas con mayor énfasis, mientras otro subconjunto de ellas figura mucho menos en los curriculos y en la visiéon de
los actores del caso

CUADRO 4.2

Sintesis Competencias siglo XXI en curriculos

Presencia de las Competencias para el siglo XXI en los curriculos

Mayor Presencia Menor Presencia

Pensamiento critico Creatividad e innovacion
Comunicacion Manejo de informacion
Resolucién de problemas TICs

Cognitivas

Intrapersonales Pensamiento reflexivo Habilidades personales

DIMENSIONES

Colaboracion

Interpersonales S )
P Responsabilidad social

Ciudadania local, nacional y global
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Como se aprecia en el Cuadro 4.2, los curriculos de las instituciones estudiadas las consideran en sus tres dimensiones;
enfatizan, no obstante, el desarrollo de algunas de ellas, como el pensamiento critico y reflexivo, la resolucién de
problemas y la comunicacion. Si bien estas competencias son altamente relevantes, dan cuenta de una focalizacién en
aquellas competencias mdas facilmente relacionables con contenidos disciplinares y pedagdgicos en una aproximacion
tradicional de la FID que los concibe segregados; esto conlleva que competencias como la creatividad, la innovacién, o

la ciudadania, de dificil localizacion en asignaturas especificas, tengan menor presencia.

Destaca la presencia disminuida de habilidades personales que son parte de la dimensién intrapersonal de las
competencias. Habilidades como la interpretacién y gestion de emociones, la perseverancia, resiliencia o flexibilidad, que
son altamente demandadas en el quehacer cotidiano de una sala de clases, tienen un escaso desarrollo en la formacion

de nuevos docentes, segun de cuenta el estudio.

4.2. Oportunidades formativas en Competencias para el Siglo XXI

Dimension politico-ideoldgica de las propuestas formativas

Uno de los elementos que se releva en este andlisis desde las perspectivas de los actores es que los modelos formativos y los
enfoques de laformacion docente de las instituciones analizadas no estan ajenos a determinantes de tipo politico-ideoldgico
que van marcando los avances y desafios en el desarrollo e incorporacién de nuevos enfoques y conceptos dentro de la
formacion. En dos de los casos nacionales analizados el concepto de ‘competencia’ posee -a juicio de los actores- un peso
ideolégico que dificulta o imposibilita su consideracion como parte de los ejes de la Formacion Inicial Docente, y genera
resistencias bastante acentuadas entre directivos y docentes, Esto se observa en los casos de las instituciones de Argentina
y més fuertemente en las de Brasil, como se puede verificar en la siguiente cita de una formadora:

“Existe una posicion bastante negativa, critica en relacion a todo eso (las competencias), no solo en el sentido de negarlas, no es
eso lo que yo percibo en los discursos. En el primer momento, yo quiero decir, asi, de lo que prevalece en cuanto idea de cultura
institucional, de lo que se escucha en las reuniones de profesores, en las reuniones de departamento; en fin, en diferentes
espacios, que hay un rechazo a esas ideas de preparar al alumno para atender al otro con un sesgo muy productivista, muy
adiestrador. Eso aqui serd criticado, sera rechazado, nosotros no queremos formar para eso!” (Informe Brasil).

En el caso de las instituciones de Argentina, esta oposicion al concepto de competencia es un factor relevante de
considerar; al igual que en Brasil, esta vision predomina en las instituciones de tipo publico y con larga trayectoria en la
formacion docente, en ellas el término ‘competencia” posee una fuerte carga de significado:

“Uno de los temas que quisimos trabajar en una de las reuniones de personal docente fue el de “competencias docentes”
y genero bastante tension. No se pudo abordar con ese nombre porgue la connotacion del término generd rispideces. Lo
asociaron con la linea europea de competencias y el neoliberalismo. Entonces trabajamos en relacién a capacidades para
desarrollar”. (Autoridad, institucion 2, Argentina).

Solo una de las tres instituciones estudiadas de Brasil, privada, usa el concepto de competencia como un principio de
organizacion curricular. Durante la investigacion, y como efecto del andlisis desde el punto de vista de las oportunidades
formativas, las docentes de las instituciones publicas fueron capaces de colocar el concepto de “‘competencia”bajo otro
tamiz y pudieron en algun grado reconstruir su significado a partir del andlisis de las potencialidades formativas de las
competencias para el Siglo XX| para los futuros docentes, aun cuando la denominacién recibida durante los andlisis fue
la de "habilidades”.
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Lo explicito versus lo implicito

Uno de los elementos que resulta una constante en el andlisis de los casos considerados, es la dificultad para dar cuenta
de la presencia efectiva de las competencias para el Siglo XXI en la formacion que reciben los futuros profesores de
aquellas instituciones en las que no existe explicitacion formal?2. Particularmente, en los casos de Argentina y Brasil el
concepto de competencia es abordado solo de manera implicita.

Asimismo, los actores de las instituciones que no tienen declaradas estas competencias en sus propuestas curriculares,
sin embargo, hacen referencia a su presencia en la formacion, independiente de su ausencia en términos formales.
Uno de los riesgos de esta ausencia es que su presencia finalmente pasa por decisiones pedagdgicas de los docentes
u orientaciones directivas y no se basan en lineamientos institucionales explicitos y formales, lo que le resta estabilidad
y consistencia a la propuesta formativa. Por lo anterior, aparece como un desafio para algunas instituciones formadoras
la“explicitacion” de estas competencias en el curriculum, pese a la intencionalidad y a la incorporacion en las clases que
declaran en sus entrevistas.

"Yo creo que el gran desafio que nosotros tenemos es explicitar las cosas, nosotros hacemos muchas cosas, pero no estan
suficientemente explicitadas, asf tendrfamos una mayor claridad respecto a estos temas que se plantean, esta el desafio de
formalizar, tener lo que hacemos mas escrito porque de que se hace, se hace”. (Académico, caso 1 Chile).

Transversalizacion versus localizacion

Los actores, en especial los directivos y académicos, tematizan como otra de las probleméticas asociadas a la formacion,
la identificacién del lugar més pertinente en el que situar curricularmente las competencias para el Siglo XXI. En general
coinciden en que la estructura curricular tradicional no se adecua a las necesidades de una formacién en competencias.
En este sentido, identifican como una limitacion la prevalencia de un curriculum agregado que obstaculiza el desarrollo
de propuestas de ensefianza que permitan abordar de manera transversal el desarrollo de habilidades y competencias
profesionales. Esta problemaética se vincula con la diferencia entre ‘contenido’y ‘competencia, la que no siempre resulta
tan transparente para los formadores.

En definitiva, pareciera existir una tensién entre la transversalidad y la localizacién o ubicacion especifica en el curriculum,
debido a que la presencia en cursos o médulos resulta ser insuficiente e inadecuada para el desarrollo efectivo de las
competencias para el Siglo XXI; pero por otro lado, su abordaje transversal pareciera desdibujarse debido a la carencia de
enfoques pedagdgicos y experiencias formativas que logren el desarrollo efectivo de competencias profesionales en los
futuros profesores y cuya necesidad tensiona la prevalencia de metodologias clasicas con las que se aborda la formacién

Inicial.

“Poner materias como las “Nuevas tecnologias’, “Las TICs en la educacién primaria” o “Nuevos escenarios: cultura, tecnologia
y subjetividad” no te garantiza que esté preparando al alumno para las habilidades del SXXI (...) si las clases siguen siendo
tedricas. (...) ;Qué vemos en nuevos escenarios? El proceso de la globalizacién, pero desde lo tedrico! (Directivo, Argentina)

Respecto de esto Ultimo, varios actores dan cuenta de la preponderancia de estrategias expositivas y tradicionales, en
desmedro de una variedad de estrategias y experiencias de aprendizaje mas activas.

22 La presencia explicita de algunas de las competencias para el S XXI se verifica fundamentalmente en las instituciones cuyo modelo
formativo se basa en competencias. Una excepcion alo anterior son algunas competencias mds propias y tradicionales de la formacién
docente como lo es el pensamiento reflexivo, y las competencias cognitivas, en las que existe un mayor nivel de explicitacion.
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"El tipo de propuesta pedagdgica de los espacios curriculares del campo de la formacion general y de la especifica privilegia las
estrategias expositivas y las experiencias de escucha y ejercitacion, en desmedro de una variedad de estrategias y experiencias

de aprendizaje! (Directivo, Argentina)

Asf, se sigue verificando una tension clasica en la formacién docente: la tensiéon teorfa-practica que complejiza la
incorporacion de enfoques basados en competencias profesionales, la que sigue —en lo declarativo- confinada
fundamentalmente a las practicas profesionales.

La prdctica como espacio formativo

Otra de las dimensiones que dan cuenta de las oportunidades formativas de los futuros docentes es la identificacion
de aquellos espacios dentro de la formacién que permiten a juicio de los actores el desarrollo de las competencias
para el Siglo XXI. En general, los actores identifican a las practicas como el espacio de excelencia para el desarrollo de
competencias para el SXXI, sin embargo, se puede sefalar la existencia de lo que se ha denominado ‘paradoja de la
practica’y que consiste en que si bien es identificada como‘el lugar'en que se desarrollan estas competencias, es también
el lugar donde a juicio de los formadores ‘se despliegan los resultados de la formacion de dichas competencias’, en
especial de las competencias interpersonales, las intrapersonales y la creatividad e innovacion.

Si bien las practicas son, por definicion, el espacio formativo que permitiria el despliegue de las competencias logradas,
y aquel en el que se aprende desde la reflexion sobre dichas practicas, la paradoja de la practica devela la carencia de
espacios formativos especificos en ella para la formacién de competencias para el SXXI. Esta carencia, finalmente, irrumpe
como necesidad en las actividades de practica en terreno en las que los estudiantes deben enfrentarse a desafios que

implican el despliegue de competencias que no fueron desarrolladas con anterioridad.

Los futuros docentes coinciden en sefialar que la practica es el espacio formativo que les permite desarrollar competencias
docentes, pero en definitiva esto se resume en que 'tienen que buscar la manera de resolverlo’y son ellos, quienes a
través de la investigacion, del didlogo con docentes de las escuelas, deben encontrar respuestas pedagdgicas adecuadas
a los desafios emergentes. Las experiencias de los futuros docentes muestran que el conflicto y tensiéon con los que
muchas veces se enfrentan en sus practicas constituyen, en definitiva, una crisis que los moviliza y los obliga a construir
propuestas concretas que “se vuelven una experiencia significativa de aprendizaje’, pero que en muchos casos es de alto
costo sin que sea posible asegurar un resultado exitoso.

"Yo creo que hay una brecha enorme entre lo que vemos aqui'y lo que vamos a hacer aquf en el transcurso (de la practica) que
llevamos. Nos hablan de planeaciones didacticas que sean globalizadas, que sean disciplinares que vayas a la escuela a crear
proyectos innovadores y, como decia mi compafiero, tu llegas y le presentas el proyecto al titular y te dice, esté bien, pero a mi
no me puedes romper mi dindmica de trabajo tU no puedes realizar esto porque yo tengo una dindmica de trabajo yo tengo
mis horarios establecidos.” (Futuro profesor, México).

“Como yo estoy en el Programa Institucional de Beca de Iniciacion a la Docencia (PIBID) 2 yo creo que fui mejor formada en este
Programa que en el curso de Pedagogia. Estoy..... con un curso de primer afo de alfabetizacion, donde tengo la oportunidad
de interactuar con los alumnos y con el profesor de la escuela. ....... El curso de pedagogia me da una base pero yo creo que
participar en el PIBID me d& mucho mds herramientas para ser una alfabetizadora” (profesora participante Brasil PIBID).

23 FIPIBID se desarrolla en Brasil a través de proyectos disefiados para que el futuro profesor realice una inmersion en la escuela y en el aula,
donde desarrolla una serie de actividades, proyectos y talleres que involucran diversas temdticas. Las prdcticas formativas desarrolladas
através del PIBID han presentado, segun las formadoras del programa, resultados muy satisfactorios para el aprendizaje de la docencia.
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En los discursos de los actores prevalece la idea de que la reflexion y andlisis de la experiencia que obtienen los estudiantes
durante sus practicas es el detonante para analizar, evaluar y resolver problemas; sin embargo, no siempre provocan
aprendizajes acerca de la docencia, puesto que la solucion de un conflicto, sin la guia adecuada, puede no ser la respuesta
mas idonea en términos formativos. Esto se hace evidente cuando los estudiantes sefialan que tratan de resolver los

problemas, y en este esfuerzo despliegan estrategias pedagdgicas, pero insisten en que 'no saben si va a funcionar’

Otros espacios formativos para las competencias para el siglo XXI

Una dimension de la formacion que emerge de manera particular en instituciones formativas de Brasil son espacios
no obligatorios, como los proyectos de extension, de investigacion, e iniciacion a la docencia. Estos espacios
tienen énfasis en la investigacién docente y se destacan como instancias que posibilitan en especial el desarrollo del
pensamiento critico, el pensamiento reflexivo y en particular se destaca el desarrollo de habilidades interpersonales a
través de la confluencia de actores distintos, como alumnos de pregrado, de postgrado, docentes e investigadores. Cabe
destacar que este tipo de espacios no se evidencia en otros casos nacionales estudiados.

En este contexto, adquiere sentido la emergencia de espacios alternativos a las escuelas para la realizacion de
practicas docentes, tales como museos, bibliotecas, aulas hospitalarias, entre otros. La riqueza de estos espacios en
términos de contacto con otros profesionales, con la comunidad, con padres y organizaciones, da pie a que se pongan
en juego competencias distintas a las posibles en el &mbito escolar. Estos espacios se han desarrollado en instituciones
de Colombia y Chile.

También se destaca en el andlisis de los actores, la identificacion de otro espacio formativo, no tradicional, vinculado a la
vida universitaria que desarrollan los alumnos, donde se vivencia la toma de posicién sobre contingencias nacionales, y el
compromiso con la participacion social. Estos espacios se relevan en instituciones de tradiciéon normalistay también en algunas
universidades de los paises, que cuentan con reconocimiento social y que valoran el gjercicio socio-politico de sus estudiantes.
En este tipo de instituciones se generan instancias que permiten el desarrollo de competencias asociadas a la responsabilidad
social, y a la ciudadania global, nacional y local, como se puede apreciar en los casos de Argentina, Chile, y México.

A pesar de la relevancia que se asigna a las practicas como espacio formativo, algunos actores cuestionan la inexistencia
de otros espacios propicios para desarrollar competencias de tipo interpersonal, debido a las restricciones de desempefio
que tienen los profesores en formacion, tradicionalmente acotado al espacio del aula escolar en el que no existen, por lo
tanto, instancias de interactuar con otros profesionales, con padres y apoderados, o con otros miembros de la comunidad
escolar. Se destaca la existencia, en una institucion de Chile que tiene un curriculum por competencias, de espacios de
practica que consideran la interaccion con padres y apoderados, los que pese a ser muy limitados permiten el desarrollo
de competencias interpersonales.

Articulacién de los espacios formativos

En los discursos de los actores se identifica como otro factor problematico la desarticulacion de la formacién general
y especifica, con las précticas en las escuelas, la que se hace mas critica cuando no se cuenta con un apoyo docente
adecuado y sistematico, que permita recibir alguna retroalimentacién que dé sentido a las experiencias que se viven en
el contexto de la practica.

“...en la escuela normal lo que vemos es meramente teoria verdad, se nos pinta bien bonito, si tienes un nifo con una
necesidad especial al que tienes que atender de una forma diferente tienes que hacer esto, esto y esto, tienes que atenderlo,
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tienes que incluirlo en el aula, tienes que trabajar con él, como con todos los demds alumnos, pero a la hora que llegas a la
practica es totalmente diferente, te cambia todo el panorama, y yo digo que aprendes mas en la practica que lo que se ve en
la teoria!” (Futuro profesor, México)

Ademads de los futuros docentes, los formadores responsables de las practicas profesionales son los que acusan esta
descoordinacion, sefialando que no tienen claridad respecto, por ejemplo, de en qué momento de la trayectoria formativa
y en qué espacios se desarrollan las competencias que luego les corresponde acompanar y evaluar en el desempefio
de las précticas profesionales. En general, se pudo apreciar que la mayoria de los docentes de cursos formativos que no

tienen un rol en las practicas, carecen de una vision completa respecto de lo que ocurre en dichas instancias.

Se pudo identificar algunas experiencias institucionales que contribuyeron a minimizar esta descoordinacion, como el
desarrollo de talleres o seminarios de practica, siempre que permitan un acompanamiento académico efectivo en el que los
alumnos sean impelidos a generar sintesis comprensivas en las que relacioneny conecten lo aprendido en cursos o médulos
con las précticas en la escuela. Otra iniciativa destacable es la participacion efectiva de docentes de cursos disciplinares y
pedagdgicos en las instancias de practica, como recursos profesionales y académicos disponibles a los que pueden recurrir
los alumnos en caso de necesitar apoyo especifico para resolver problematicas emergentes en dichos espacios.

Por Ultimo, cabe remarcar que esta descoordinacién también obedece, a juicio de los actores, a las practicas pedagdgicas
de los formadores, los que enfrentan los desafios de formar a los futuros profesores a partir de formas tradicionales, tedricas
y expositivas, en las que no existen espacios para poner en ejercicio lo aprendido en contextos protegidos, que permitan ir
perfeccionando el quehacer de la docencia de manera progresiva hasta llegar a la préctica en el contexto escolar.
“Existe un sustento tedrico basado en las practicas generativas, que consideran al menos tres de tipo comunicativa, otras que
apuntan al desarrollo del pensamiento reflexivo en los nifos, el desarrollo de metodologias variadas a través de anticipaciones,

y al menos una que favorece el vinculo con padres y apoderados; estas practicas generativas han sido transversalizadas por lo
que son abordadas en diversos cursos de la malla y desplegadas por los estudiantes en contextos de practica’’(Informe de Chile).

Tal como se sefala en el informe de Argentina, los actores, en especial los docentes, parecieron estar de acuerdo en que
la“préctica”sigue confinada al espacio de desempefo en la institucion escolar, con lo que se puede sefalar que la tension
teorfa-practica continla sin estar resuelta en las entidades formadoras. 24

Recursos

El tema de los recursos disponibles emerge como un punto critico en el caso de la competencia asociada a desarrollo
de habilidades tecnoldgicas, ya que se reconoce en la mayorfa de las instituciones estudiadas una falencia de los
equipamientos necesarios para potenciar su desarrollo entre los alumnos de formacion inicial docente.

“La gran mayoria de nuestras aulas tienen un formato tradicional. Para traer un data show, un computador, cualquier cosa es
muy dificil de conseguir” (informe Brasil).

En el caso de Chile, los actores de una institucién destacan que ha habido en los ultimos afios una preocupacion de
la politica publica por dotar a los establecimientos y a los alumnos de recursos tecnolégicos, los que han hecho més
patente auin la brecha entre los recursos disponibles para formar a los docentes y aquellos con los que se van a enfrentar
como desafios durante su desemperio profesional.

24 Uncambio mayor aqui (de escasa o nula presencia en los paises del estudio), como se destacé en el Capitulo 1, es que las prdcticas deben ser con-
cebidas teniendo lugar tanto en la institucién formadora como en los establecimientos escolares; y que es en el primer espacio -mds controlado
y previsible-, donde la aproximacion’ paso a paso a la prdctica, debiera tener lugar. (Grossman, 2011; Ball, Forzani, 2009; Zeichner 2012).
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Capacidades de los formadores

En el caso del uso de TICs, si bien existen segun los actores espacios curriculares especificos para su uso en todas las
instituciones consideradas, se problematiza su efectividad por las falencias de los formadores, y la consiguiente dificultad
para abordar la dimension pedagdgica del uso de la tecnologia. Los actores de algunas instituciones (Brasil y Chile) hacen
la distincion respecto a la diferencia que existe en un uso efectivo de la tecnologia en tanto usuarios, y la especificidad

del desarrollo de competencias para su uso pedagdgico.

La utilizacion efectiva a nivel usuario esta condicionado por el nivel de acceso y manejo de la tecnologia en los distintos
paises. Aun cuando exista una penetracion alta de las TICs, esta no es homogénea en la poblacién, existiendo brechas
socioecondmicasy generacionales que se hacen patente en las distancias entre el manejo tecnolégico de los formadores,
de los futuros docentes y de los alumnos del sistema escolar. Segun se pudo constatar en las instituciones analizadas, el
logro de esta competencia, pese a estar “resuelta” curricularmente, es decir, es parte de las propuestas formativas, es aun
uno de los desafios de la formacion inicial pues tensiona fuertemente las capacidades de los formadores.

Otro aspecto que tensiona la formacion de los formadores son las limitadas estrategias utilizadas para el logro de
aprendizajes efectivos de los futuros docentes, hallazgo que es una constante en los discursos de la mayoria de los
docentes en formaciéon que participaron en este estudio regional. Sefalan que las clases a las que asisten se basan en
la exposicidn, la toma de apuntes y la resolucion de preguntas a partir de la lectura de bibliografia, lo que se identifica
como una falencia de oportunidades para desarrollar competencias pedagdgicas relevantes para su trabajo en las
competencias del SXXI con sus futuros alumnos.

El andlisis respecto de cuéles son las necesidades que declaran los formadores para los desafios de formar a los futuros
docentes desde un enfoque que releve el desarrollo de competencias para el SXXI, es abordado en distintos informes
y en distinto grado de profundidad. En el caso de Colombia se da cuenta de un diagnoéstico efectuado en una de las
instituciones formadoras, cuyo interés ha sido “buscar la coherencia entre las practicas pedagégicas de los formadores de
formadores y las de los maestros en formacion”.

“La literatura sobre la formacion inicial de maestros identifica como una de las mayores dificultades las maneras de ensefnar de
los formadores de los formadores que muchas veces son préacticas que no fomentan la innovacion pedagdgica. La Facultad
de Educacion .......... realizé una caracterizacion de sus docentes desde lo pedagdgico, lo didactico y lo investigativo. A partir
de dicha caracterizacién se definieron unos temas neurélgicos para la formacion de los formadores tales como la inclusion, el
manejo de las nuevas tecnologias y la evaluacion cualitativa. . .. “(Informe Colombia).

En uno de los casos de Chile, un académico ahonda en estos andlisis y da cuenta de las dificultades que percibe por
parte de los formadores para tomar distancia respecto de las opiniones, juicios y posiciones particulares de los profesores
en formacion, y tener las competencias para favorecer el desarrollo del pensamiento critico y reflexivo, en especial en
temas como ciudadania.

“Yo creo que aquf (ciudadania) tenemos una deuda de la cual hay que hacernos cargo, un poco porque ademas fijate que en
Chile todavia existe cierto temor a hablar de ciudadanfa ..., porque ademas yo creo que el estudiante todavia debe pensar, "si
yo entrego esta opinidn que no sé si es catolico, no sé si es evangélico, no sé si de derecha, no sé” eso les pesa y yo no le echo
la culpa a los cabros (jovenes), yo creo que en eso nosotros somos responsables, porque nosotros como académicos lo primero
que tenemos que hacer es respetar todas las opiniones, aungue no me guste si la nina esta de acuerdo con la ley del aborto en
tres causales, yo lo que tengo que entender es que lo que tengo que evaluar no es que ella esté de acuerdo, sino que la calidad

de los argumentos que da” (Profesor de Lenguaje, caso 2, Chile).
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Algunas de las necesidades de formacion que son identificadas dicen relacién con innovacién, en especial respecto
a nuevas metodologias, tecnologias y formas actualizadas de hacer docencia universitaria, por ejemplo, a través de la
incorporacion de formas variadas y pertinentes de evaluacion, dado que las competencias requieren practicas evaluativas
distintas a las tradicionales.

“[..]yo siento que mis profesores tienen ese esfuerzo por ser mas innovadores. Solo que, al mismo tiempo, ellos no tuvieron una

formacién muy innovadora y tienen esa dificultad, hasta que sepan qué hacer.Y los que estamos siendo formados, ahora, yo no

me siento tan innovadora, porque, a pesar de oir mucho que 'hay que romper, que tenemos que romper con lo tradicional, yo

no sé de muchos ejemplos, de cémo hacerlo. Siento que es importante, pero yo no sé bien cémo hacerlo..." (Estudiante, Brasil)
Caso especial es el de Colombia que ha incorporado el requerimiento de inglés para los futuros docentes, generandose
unvacio en el sistema dado que no existen entre los formadores las competencias en dicho idioma que sean consistentes
con esa reforma.

“Araiz de las exigencias de la resolucién 02041 que plantea un nivel de inglés B1 para los futuros licenciados, se ha querido que

este sea el nivel de inglés de los docentes de la facultad como una premisa que enfatiza la congruencia entre las competencias
con las que cuenta un maestro y aquellas que quiere desarrollar en sus estudiantes” (Colombia).

"Si se quiere fomentar el pensamiento critico a partir de unas buenas competencias en lectura y escritura, los formadores
requieren tenerlas” (Colombia).
También se da cuenta de procesos de cambio orientados al fortalecimiento de los perfiles de los formadores, tanto a
nivel institucional como de politicas publicas vinculadas a formacion inicial docente; ejemplo de lo anterior es el caso de
México que ha desarrollado un programa de mejoramiento del profesorado a fin de avanzar hacia el desarrollo de un
perfil de formadores que se condiga con las necesidades de formacion de los nuevos docentes.
“En forma coordinada se impulsaron en las escuelas normales, politicas propias de la educacion superior, como la evaluacion
institucional y de los programas educativos a través de los Comités Institucionales para la Evaluacién de la Educacion Superior
(CIEES); la incorporacién de los formadores al Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) con lo que se abrié paso

a la creacion de los primeros cuerpos académicos (CA) integrados por formadores con perfil deseable, capaces de mejorar la
formacion de los profesores e impulsar la investigacion y la tutoria académica como apoyo a los estudiantes normalistas para

garantizar su formacion integral” (Informe México).

Ademds de los perfiles de los formadores, en México se ha avanzado en el trabajo con las instituciones para el
mejoramiento de las condiciones de desemperio y la creacién de incentivos, los que son entendidos como medios

necesarios para el logro de una actividad mas comprometida y competente.

“En este sentido propone fortalecer la organizacién académica de las escuelas normales y destaca la necesidad de mejorar perfiles,
condiciones e incentivos de los formadores de docentes, que, en el marco de nuevos entornos institucionales, permitan avanzar
de manera decisiva hacia la configuracion de una actividad profesional mas comprometida y competente” (Informe México).

En Pera también se consigna un esfuerzo particular de una institucién cuyo foco es alinear y preparar a los formadores
para lograr una implementacién exitosa de iniciativas de mejoramiento de la formacién Inicial Docente.

“Los formadores mencionaron que para implementar este plan han participado de diferentes talleres — que los ayudaron a
entender el enfoque y desarrollar sus cursos — asi como en reuniones, lo que les ha permitido hacer ajustes al plan de manera
colectiva como comunidad académica, para mejorar su implementacién”. (Informe de Perd)

En Guatemala, se ha desarrollado un programa formativo que pretende avanzar en la diminucion de brechas entre lo
que requiere la formacién docente y los perfiles de los formadores, especificamente se ha desarrollado un diplomado
en cuya implementacién han participado distintas instituciones logrando avanzar hacia el desarrollo de un programa de
formacion de postgrado.
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“El Consorcio ha implementado un Diplomado de especializacion para los formadores de formadores, mediante el cual cada
universidad imparte uno de los ocho médulos disefiados a un grupo de cuarenta catedraticos, ya que han sido becados cinco
formadores por cada universidad. Algunas de las instituciones miembros del consorcio, como la Universidad Mariano Gélvez,
por ejemplo, ya se ha apropiado del programa y lo ha convertido en una maestria en la que los médulos cursados aportan
créditos. El Diplomado es desarrollado en forma de b-learning con apoyo de plataforma virtual (Informe de Guatemala).

Conclusion

Del cuadro amplio bosquejado sobre la modalidad de presencia de las competencias siglo XXl en la FID de paises de la
region jqué es de mayor urgencia visualizar, por su importancia intrinseca en términos de requerimientos a la docencia,
como por su plausibilidad en términos de respuestas de las politicas publicas y del quehacer de las instituciones?

En primer término, hay competencias importantes que tienen una presencia menor en los curriculos y en el quehacer de
las instituciones. Estas figuran en las tres dimensiones del modelo utilizado: en el ambito cognitivo tienen baja presencia
las competencias de creatividad e innovacién, manejo de informacién, y manejo de las TICs; el ambito completo de
las competencias intrapersonales —de tan evidente y decisiva importancia en el desempefo docente — tiene escasa
presencia en la atencion curricular explicita de las instituciones; por Ultimo, en el ambito de las competencias inter-
personales, es una constatacién vélida para la mayoria de los paises, la escasa atencion explicita a las competencias
asociadas a la ciudadania.

En segundo término, el tema ideoldgico acerca del concepto de competencia, que lleva a su cuestionamiento, es relevante
particularmente en Argentina y Brasil, aungue con rasgos menos aguzados, se presenta también en algunos otros paises.
Esto releva el valor especial de estudios comparados que faciliten mayor discusion y reflexividad sobre la materia.

Las préacticas son relevadas consistentemente como cruciales en la adquisicion efectiva de las competencias, pero estas
aparecen en muchos casos segmentadas del resto de los componentes de la formacién, y en algunos todavia solo en
las fases finales de la misma. Solo excepcionalmente se comprueba que la practica puede ser concebida teniendo lugar
tanto en la institucion formadora —en condiciones mas controladas y previsibles, por tanto mas ‘aproximables’ por el
aprendiz- como en los contextos de desemperio escolar, lo que revela un cierto anacronismo general de la FID de la
region respecto a lo que en este central aspecto son tendencias de corriente central en formacién de profesores en otras
latitudes.

Por ultimo, se constatan limites severos y, de acuerdo a los actores (en especial de los futuros docentes), urgentes de
abordar, en capacidades de los formadores respecto al uso pedagdgico de las TICs y, mds en general, unas metodologias
de ensenanza mas afines, con la adquisicién de competencias de creatividad e innovacién, resolucién de problemas, y
trabajo colaborativo.
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En este capitulo se presenta el andlisis sobre las pedagogfas para la inclusion considerando tanto el analisis de los
patrones curriculares como de lo que sefalan los actores institucionales sobre las oportunidades formativas para que los

maestros en formacién desarrollen sus capacidades en esta area.

5.1. Patrones curriculares de Pedagogias para la Inclusion

Visiones y énfasis de la Inclusion en los curriculos

Aun cuando las instituciones formadoras refieran abordar los temas de inclusion en sus propuestas curriculares, los
patrones curriculares expresan visiones y énfasis formativos diversos. Se postula una vision mds socio critica en las
entidades formadoras de Argentina, por ejemplo, al enfatizar explicitamente que la escuela ha de hacerse cargo de
las desigualdades sociales y el docente debe asumir un rol de agente transformador. En las instituciones formadoras
mexicanas, uno de sus planes de formacién docente (Licenciatura en Educacién Primaria Intercultural Bilingte) pone
el énfasis en la inclusién de los pueblos originarios y la necesidad de asegurar que los maestros conozcan y ensefien en
sus lenguas, principalmente reflejado en un trayecto formativo dedicado a Lenguas y Culturas de los pueblos originarios,
en el que se promueve:

“(...) el desarrollo de capacidades comunicativas en una lengua originaria para planear, implementar y evaluar actividades
de ensefianza y aprendizaje para los alumnos; se pretende dotar a los estudiantes de métodos y herramientas propias de la
investigacion-accion para analizar y mejorar su practica docente en contextos pluriculturales; y se propicia la elaboracion de
propuestas de intervencién pedagdgica en contextos de diversidad linguistica y cultural” (Informe México).

En general, en las instituciones de México, los espacios curriculares que mas favorecen las pedagogias para la inclusion
son los destinados al trayecto psicopedagdgico y la practica profesional. En el caso de la educacion intercultural bilingUe,
en lo que se define como el trayecto psicopedagdgico del plan de estudios, sobresale el conocimiento pedagdgico para
una ensefanza efectiva en contextos de desventaja y los espacios de reflexién entre profesionales de la educacion.

En las instituciones estudiadas de Colombia se detectan dos énfasis de la inclusion que dependen de las caracteristicas
de las instituciones formadoras. En uno de los casos, se ha avanzado de forma sustantiva hacia una re-conceptualizacion
de la diversidad y de la inclusion que supone formar maestros no excluyentes que han transitado “desde I6gicas (...) de la
normalidad a la légica de la diversidad; de la l6gica de la discapacidad a la légica de la capacidad; de la légica positivista
alalégica de la alteridad y finalmente, de la l6gica de la beneficencia a la I6gica de la garantia de los derechos” (Informe
Colombia, caso 1). Esta reflexion tiene repercusiones curriculares, por ejemplo, a través de la creacion de un nucleo
problematico dedicado a la ruralidad y en la formacién de futuros maestros normalistas ‘que conocen el sistema Braille y
el lenguaje de sefias y practican estos conocimientos en instituciones educativas del municipio con nifos y adultos que
no han ingresado al sistema educativo’(Id).

En otra institucion colombiana, en cambio, la inclusion tiene un cardcter méas social expresado en un compromiso social y politico
“del conocimiento con las comunidades” que no se concreta en contenidos curriculares, sino mas bien en “maneras de llevar a

cabo — intencionalidades - los distintos espacios académicos “(Informe Colombia, caso 3).

En los casos estudiados de Brasil, se detectan dos niveles de incorporacién de los temas de diversidad e inclusion que dan
cuenta de visiones conceptuales distintas. Si bien las tres instituciones incorporan la perspectiva ‘diversa e inclusiva, considerando
las diversidades étnico-racial, de naturaleza ambiental-ecolégica, de género, etapas generacionales, clases sociales, religiones,
necesidades especiales, opciones sexuales etc.”, a nivel de programas de curso en los que especifica qué se ha de formar en
los futuros maestros de educacion primaria, el concepto de inclusidn es mas restrictivo y el de diversidad es mas abarcador.
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“Las palabras inclusidn y educacién inclusiva se asocian en los programas, a los procesos de inclusién de las personas con
necesidades especiales. La idea de diversidad esta relacionada con marcadores de identidad tales como: étnico-raciales, de
género, sexuales y religiosos” (Informe Brasil).

En las instituciones de Perq, la presencia de los temas de diversidad e inclusion es compartida por las tres entidades
consideradas, pero tiende a especializarse en un tipo de diversidad. Por ejemplo, en uno de los casos se expresa que en
este tema se pone el foco “en el trabajo curricular, colaborativo y con la comunidad, desde un enfoque de la diversidad
relacionado a la interculturalidad” (Caso 3, Informe Peru).

En sintesis, se aprecia en todas las instituciones un concepto de diversidad e inclusion que supera las necesidades
educativas especiales; no obstante, qué amplitud cobra el concepto y en qué aspectos se ponen los énfasis, difiere entre

las instituciones estudiadas.

Localizacion versus transversalizacion curricular

En el andlisis de los documentos se aprecian dos patrones curriculares referidos a la incorporacién explicita de los temas
de diversidad e inclusion en las distintas instituciones de los paises considerados en este informe.

En primer término, la existencia de cursos dedicados de forma especifica a los temas de diversidad e inclusion.
Estos cursos son espacios formativos en los que se abordan los temas sefialados y que no dependen de su surgimiento
en otros espacios o de las experiencias de practicas para tener una presencia curricular. Esta situacion se presenta en las
instituciones de seis de los siete pafses: Brasil, Colombia, Chile, Guatemala, México y Peru. En todos estos casos se
identifican en sus mallas curriculares cursos especificos referidos a inclusion. México constituye quizas el pais en el que
mas se ha avanzado en esta linea, al proponer desde la politica publica, por ejemplo, la formacion masiva de pedagogia
en educacion primaria intercultural bilingle e incorporar un trayecto formativo especializado al respecto: Lenguas y
Culturas de los pueblos originarios, en el que “se analizan los enfoques tedricos sobre diversidad cultural y lingUistica y se
introduce el concepto de educacién intercultural bilingUe(...), se propician el desarrollo de competencias linguisticas y
metalingUisticas en lenguas originarias y se promueve el desarrollo de practicas sociales de lenguaje”. Esta incorporacion
explicita, ademas, debiera avanzar hacia la entrega de herramientas de intervencidn especificas para estos contextos, de
modo de asegurar el aprendizaje de todos los estudiantes.

“Los siguientes cursos, favorecen en los estudiantes el desarrollo de capacidades comunicativas en una lengua originaria para

planear, implementar y evaluar actividades de ensefianza y aprendizaje para los alumnos; se pretende dotar a los estudiantes

de métodos y herramientas propias de la investigacion-accion para analizar y mejorar su practica docente en contextos

pluriculturales; y se propicia la elaboracién de propuestas de intervencion pedagdgica en contextos de diversidad linguistica
y cultural” (Informe México).

En las instituciones de Brasil, si bien existen asignaturas que consideran pedagogias para la inclusion, en el informe
nacional de este pais se enfatiza que no se entregan herramientas especificas para que los docentes puedan atender
esta diversidad en el aula.

“(...) desde el punto de vista de la promocion de una educacion inclusiva y equitativa, en los programas de las asignaturas del

Curso de Pedagogia de las tres instituciones, no se encuentra referencia explicita a la preparacion de los profesores para atender

a la diversidad en el contexto del aula y de la escuela” (Informe Brasil).

Por otra parte, en las instituciones de Argentina no aparece en la malla curricular de las carreras examinadas ningun

curso especial referido a Inclusion (aunque si es un contenido al interior de algunas asignaturas). En contraste con la
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localizacion en cursos especificos, en las entidades formadoras de Argentina se propone desde el curriculo una visién
amplia de la inclusion, siendo esta un criterio orientador de las politicas curriculares que se concreta en herramientas
especificas como el uso de TICs para promover la inclusion en el aula. Ademds, a nivel institucional se potencia desde los
documentos que comparten las tres entidades formadoras estudiadas, la necesidad de proponer relaciones pedagdgicas
basadas en la equidad e inclusion, focalizando los esfuerzos formativos en el compromiso con los mas vulnerables en el

caso de la institucion de caracter privado.

Las prdcticas como espacios formativos para la inclusién

Las préacticas profesionales como espacios de integracion también se diversifican en expectativas y escenarios diversos
en los que se llevan a cabo las experiencias en terreno. En una de las instituciones de Colombia se proponen tres
modalidades de practica:
“Durante su proceso de formacion, los futuros maestros llevan a cabo varias modalidades de practicas: de responsabilidad
social, pedagdgicas y profesionales. Las primeras buscan sensibilizar al maestro en formacion con los contextos vulnerables
para tomar conciencia del papel transformador de la educacién y el conocimiento, tal como se anotd anteriormente. Las

segundas, estan encaminadas al desarrollo de las competencias propias de la docencia. Las terceras, tienen que ver con las
competencias especificas de los saberes disciplinares de cada licenciatura “(Caso 3, Informe Colombia).

En las instituciones estudiadas de Argentina, por ejemplo, los espacios de practica en terreno - sobre todo los que
se proponen en la institucion privada que es parte del estudio - promueven la creacién de relaciones basadas en la
equidad y la inclusién, asumiendo la docencia de educacion primaria con un perfil profesional que encara “los signos
de desigualdad social en el contexto argentino-latinoamericano actual” (Informe Argentina). Se espera que los futuros
docentes, en las experiencias de préctica, se reconozcan como agentes de cambio y transformacién social. La apuesta
por la inclusion en los curriculos - en un sentido amplio - es evidente y fuerte, y como se ha sefialado, se espera que se
ponga en acto en las practicas.

En el Cuadro que sigue se resumen las tendencias detectadas, tanto sobre visiones acerca de la inclusién en los curriculos
de laformacién docente, como definiciones sobre la practica como espacio formativo, y la localizacion (cursos especificos)
o caracter transversal de la ubicacién de contenidos relativos a las tematicas de inclusion y diversidad.

CUADRO 5.1

Resumen patrones curriculares:
Pedagogias para la Inclusion

Patrones curriculares detectados en los documentos de las instituciones

Localizacion

Visiones y énfasis Practica como espacio formativo R,
o transversalizacion
Se detectan visiones distintas y focos Experiencias de practica en las que se - Cursos especificos sobre temas de
especificos: promueve la creacion de relaciones diversidad e inclusion
comunitarias basadas en los principios . caracter distribuido o transversal del

- Desigualdades sociales

+ Pueblos originarios e interculturalidad

+ Ruralidad

+ Necesidades Educativas Especiales (NEE)
- Contextos de desventaja

de equidad e inclusion. tema en todo el curriculum

+ Etnia-raza
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Equilibrios formativos

A diferencia de lo que se detecta en las competencias para el siglo XX, las Pedagogias para la inclusién tienen una
presencia menor y diversificada en las instituciones consideradas en el estudio. En términos globales, la formacion inicial
incorpora solo parcialmente las dos dimensiones de la inclusion: dimension pedagdgica y dimension de responsabilidad
profesional.

CUADRO 5.2

Sintesis Pedagogias para la Inclusion
en los curriculos

Presencia de las Pedagogias para la inclusion en los curriculos

Mayor Presencia Menor Presencia
@ Planificacién y adecuacién curricular Elaboracion de planes de accién individuales
= a-f
) Pedagogica Estrategias metodoldgicas variadas Conocimiento pedagdgico para una ensefianza
wv . .
2 efectiva en contextos de desventaja
w
= Trabajo colaborativo Espacios de reflexion entre profesionales de la
Sl Responsabilidad cducadién

profesional
Participacion de la comunidad escolar

Las pedagogias menos presentes en los curriculos de las instituciones estudiadas dan cuenta de una incorporacion aun
incipiente de esta necesidad formativa en las carreras, muchas veces localizada en cursos de caracter tedrico-reflexivo
que no abordan las herramientas especificas que se requieren para trabajar la inclusion en el aula. Es de destacar que lo
esencial en términos de herramientas pedagdgicas para el trabajo en aulas inclusivas (elaboracién de planes de accién
individuales y conocimiento pedagdgico para una ensefanza efectiva en contextos de desventaja), tiene una presencia

menor en los curriculos.

5.2. Oportunidades formativas en Pedagogias para la Inclusion

Segun lavision de los actores de las instituciones estudiadas, se presentan diferencias respecto del concepto de“inclusion’.
En las instituciones de algunos paises predomina una dimension politica del concepto, que remite a un conjunto de
“diversidades” presentes en las sociedades que va mas alld de las necesidades educativas especiales En cambio, en
instituciones de otros paises prevalece el foco en las necesidades educativas especiales, en las que no obstante se ha
logrado avanzar paulatinamente hacia definiciones més amplias de inclusion, desde el punto de vista pedagogico y
conceptual, asociado al surgimiento de leyes que favorecen la irrupcién de nuevas distinciones en el mundo educativo,

como son las de género, socio-econdmicas, culturales, entre otras.

En los casos en los que el enfoque de la inclusién tiene un trasfondo mas politico, resulta clave para los procesos
formativos el conocimiento de los contextos escolares, las situaciones particulares de los estudiantes, y el reconocimiento
de la desigualdad social y la diversidad sociocultural. Este acercamiento a la Inclusién se constata en las instituciones
formadoras de caracter publico de Argentina y Brasil y un enfoque similar es posible de encontrar en una de las
instituciones de Chile.
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“Creo que todas esas cuestiones referentes a la inclusién son también muy discutidas en la Facultad. Toda la cuestion de
la inclusién, la cuestion de género, socioecondmica, etnia, deficiencias. Es mucho mas discutido el aspecto politico de esas
inclusiones que su aspecto practico-pedagdgico; es decir, la cuestién practica me parece que es tangencial (académica,
Institucion Publica, Brasil).

Otro elemento distintivo de la incorporacién de la inclusién en la formacién de docentes en las instituciones estudiadas
es la necesidad de la integracién social de grupos tradicionalmente excluidos, la que, ademas, es recogida desde la
politica publica en educacién. Ejemplo de lo anterior son los casos de las instituciones de México y Pert que tienen
un foco en la interculturalidad, asociado a la poblacién indigena y el caso de las instituciones de Brasil asociado a la
poblacién afrodescendiente, que vive en condiciones de pobreza.

El contrapunto negativo de la concepcidon mas politica o socio critica de la inclusién, es que, si bien se constata su
presencia en la formacion a nivel de discurso, no se logra un desarrollo equivalente de la dimension pedagdgica que
considera, entre otros aspectos, la elaboracion de planes de accion individuales, la adaptacion curricular para responder a
las necesidades de aprendizaje de los alumnos, especialmente de contextos de desventaja asi como el uso de estrategias
metodoldgicas variadas para la sala de clase.

La percepcion de que hay poco énfasis en lo pedagdgico es observada tanto por los académicos como por los futuros
profesores, quienes sefalan que, si bien existe una presencia de la temética y de una elaboracion tedrica respecto de las
diferencias y su valoracién, existe una “vacancia a la hora de traducirlas en estrategias de trabajo concreta” O como se
sefiala en uno de los casos de Brasil:

“el lugar de la dimensién pedagdgica de la inclusiéon con énfasis en la educacion equitativa, que tiene como base el desarrollo
de prdcticas pedagdgicas que contribuyan a reducir las desigualdades en el aula, parece diluido en el curriculum, tanto en el
concebido, como en el vivido” (Informe Brasil).

En las instituciones de Colombia, Chile, México y Peru que presentan un menor desarrollo de una concepcién socio
critica de la inclusién, se evidencia una evolucidn del concepto, que tiene sus cimientos en el trabajo académico, las
reformas curriculares y los marcos legales, tal como da cuenta un formador de PerU:

“En nuestra propuesta incluimos un curso de educacién inclusiva. Empezamos los dos primeros afos con el enfoque de
educacion inclusiva orientado a los nifios con ciertas necesidades educativas especiales (...) luego lo vimos de otra manera,
como atencion a la diversidad, es decir silos nifios provienen de otro lugar o procedencia son niflos que tienen cierta diversidad,
0 por sus propios estilos o porque tienen otra lengua. En fin, ya se mira el grupo de estudiantes desde lo que cada uno aporta
desde lo diverso y desde ahfla mirada y el enfoque a la diversidad, que es una mirada mas que homogénea es identificar al nifio
como persona. Estamos todavia con esos dos enfoques trabajando” (Directivo, Caso 1, Pert).

En estas entidades formadoras, si bien el concepto en general auin es limitado a las necesidades educativas especiales, se
ha considerado y avanzado en el desarrollo de la dimension pedagdgica de la misma, que ha implicado la preocupacion
por el desarrollo de competencias docentes que permitan atender a la diversidad de estudiantes, como el dominio de
conocimientos especializados, un amplio repertorio de estrategias de aprendizaje, métodos, formas de evaluacién para
determinar los estilos y ritmos de aprendizaje, ademas de la comprension de la situacion real en la que se encuentra el
alumno. Estas Ultimas con un variado nivel de desarrollo, que en todos los casos estudiados sigue siendo evaluado por
los actores como insuficiente.

Sin embargo, esta mayor amplitud en la mirada respecto de la inclusién no ha penetrado en todas las instituciones
estudiadas, tal como se puede evidenciar en las siguientes citas en las cuales aun se desconoce la relevancia del rol del
profesor en pro de la inclusion de los alumnos en toda su diversidad:

74



Estrategia Regional sobre Docentes OREALC/UNESCO

Mi punto de vista es que tenemos que ver la realidad, ;hasta qué punto podemos lograr un producto efectivo? ;Cambia o
no cambia el nifio inclusivo? Porque si no cambia y entra como Ay sale como A, entonces ;qué estamos haciendo? (...) Mi
propuesta iria por otro lado, que se mejore la calidad de los profesores que se dedican a la calidad de la educacién especial
(Docente, Caso 2, Peru).

“Los profesores entrevistados sefalaron no estar de acuerdo con incluir nifos con alguna discapacidad en aulas regulares, tanto
porque no se puede individualizar su atencién ni se llegan a incluir con el resto, por lo que no avanzan en sus aprendizajes,
también sefalaron que el resto de nifos se perjudican porque significa‘ir mas lento’en el avance del curso” (Caso 2, Pert).

Localizacion versus transversalizacion

En el caso de las pedagogias para la inclusion, la cuestion de la transversalizacion no resulta tan evidente, es decir, la
respuesta primaria de las instituciones es la localizaciéon en algun curso de la malla; la posibilidad de transversalizar
los temas y competencias relativos a la inclusion emerge en aquellas entidades formadoras en las que el asunto de la
inclusion ha avanzado a ser una sintesis -con mayor o menor desarrollo- que logra aunar la vision politica de la inclusion
con la vision pedagdgica. En estas instituciones, se busca interpelar también a espacios formativos, que van mas alla de
los cursos de formacion especifica, destinados a preparar a los futuros docentes para afrontar eficazmente el desafio de
lograr aprendizajes en todos sus alumnos y alumnas.

En las instituciones de Argentina, que son depositarias de un desarrollo conceptual y pedagdgico de la inclusion
de los mas adelantados dentro de los casos estudiados, se aprecia que se ha avanzado progresivamente hacia la
transversalizacién de las pedagogias de la inclusion. Esta incorporacién mas transversal de las pedagogias de la inclusion
permite percibir una mayor consistencia de los programas formativos en estos temas, basada en el desarrollo de una
posicidn respecto a los desafios de la inclusion; a diferencia de otras instituciones en los que los actores acusan algunas
contradicciones entre la formacién de los cursos especificos y pedagdgicos, por una parte, y los que son propios de la
inclusion y la diversidad, por otra.

Caso especial es el de aquellas entidades formativas que han sido las que encarnan el llamado de la politica educativa a
formarse especificamente para tender la diversidad étnica propia del pais como es el caso de las instituciones de México
que desarrollan los programas bilingues.

Una de las tensiones de la transversalizacion de las pedagogias de la inclusién es que nuevamente se desafia a los
formadores, los que tendrian que incluir dentro de sus cursos el desarrollo de estas competencias, sin tener preparacion
especifica sobre el tema.

Espacios formativos para el desarrollo de pedagogias para la inclusién: responsabilidad
profesional

Uno de los desafios de las entidades formadoras es el desarrollo de las pedagogias de la Inclusion en su dimension
de responsabilidad profesional, por cuanto las posibilidades de desarrollo o despliegue de estas competencias en las
practicas profesionales estan limitadas a los acotados espacios que las escuelas abren a los alumnos en practica.

“Las estudiantes mencionan que cuentan con poco tiempo para compartir espacios con otros colegas en sus centros de
préactica y trabajar en equipo para una mejor intervencion...ya que estos espacios dependen de ti, si eres muy proactiva para
que los profesores conversen, te cuenten sus experiencias” (Caso Colombia).

Se pueden rescatar algunas experiencias de instituciones chilenas, que no han sido sistematizadas ni institucionalizadas,
pero que han permitido avanzar en el desarrollo de metodologias que han abierto posibilidades para el desarrollo de
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estas competencias en cursos de formacion a partir de la confluencia intencionada de carreras como psicopedagogia y
educacion especial, a través del desarrollo de trabajos y proyectos con los estudiantes de formacién inicial en educacién
primaria que han permitido el desarrollo de estas habilidades con antelacion al proceso de la practica en el sistema
escolar.

Por ultimo, otro de los cuestionamientos respecto de la localizacion, se sitda en las disyuntivas de la ubicacién de los
cursos especificos de diversidad e inclusién en las trayectorias formativas de las instituciones, por cuanto los alumnos de
algunas de ellas problematizan que estos cursos estén situados tardiamente, en relacion con las primeras experiencias de
practica en las cuales ya se ven enfrentados a resolver y enfrentar los desafios de la inclusion en el aula escolar.

Ensenanza en contextos de desventaja

Si bien esta dimensién de las pedagogias para la inclusion no es desarrollada de manera especifica en la mayoria de
los informes, se puede sefalar que en los casos en los que se tematiza emerge como una dimensién que tensiona la
formacion en las instituciones, en especial el sistema de las practicas profesionales. Esto se puede observar en uno de
los casos de Chile, en el que se cuida el contexto de la practica a fin de “proteger” de alguna manera al futuro docente
brindédndole contextos que sean propicios para su ejercicio y les permitan desplegar sin mayor dificultad los aprendizajes
adquiridos. Esta decision, sin embargo, resulta cuestionada por privar a los estudiantes de pedagogia de experiencias
mas cercanas a la realidad con la que se enfrentardn durante su ejercicio profesional. En estas instituciones se da la
contradiccién de buscar 'buenos modelos formativos' para el desarrollo de las précticas, pero que se encuentran alejados
de la realidad mas frecuente del sistema, y que por tanto limitan o impiden el ejercicio de la competencia para trabajar
en contextos vulnerables.

En el caso de Argentina el trabajo en contextos de desventaja se ha asumido como la necesidad de que en la formacion
los alumnos tengan acceso a realidades diversas y complejas, lo que favorece la construccién de conocimiento
pedagdgico para la ensenanza efectiva en contextos de desventaja tal como se sefiala en las siguientes citas:
El espacio para trabajar la inclusién es“Practica socioeducativa” Es un espacio por créditos en el que buscamos entidades donde
podemos ver otras realidades y otros contextos. Por ejemplo, los de primero y tercer afo estan en un Centro de Actividades

Juveniles?®, en Lugano, donde vamos con diferentes propuestas desde lo que puedan brindar desde cada asignatura y hacen
entrevistas a todas las personas que trabajan ahi” (Docente, institucion 3, Argentina).

En esta linea estuvo la idea de pensar una especializacion en el turno noche: jpor qué no hacemos talleres abiertos a la
comunidad, para que la comunidad pueda venir y participar? Lo presentamos y nos dijeron que no” (Autoridad, institucion 2,
Argentina).

A pesar de que la experiencia descrita se circunscribe a dos de las instituciones analizadas, muchos de los entrevistados
coincidieron en afirmar que la inclusidn se aborda en précticas que se desarrollan en distintos contextos en los que se
puedan observar como trabajar la inclusion.

25 [£nlos Centros de Actividades Juveniles [CAJ] los estudiantes desarrollan actividades educativas y recreativas. Los CAJ funcionan a contra
turno en escuelas; pueden participar jovenes de la escuela sede, de otras escuelas y aquellos que no forman parte del sistema educativo.
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Conclusion

Los curriculos de la formacién docente de los paises estudiados exhiben una presencia sistematica de los temas de
inclusién y diversidad, con diferencias entre los paises entre una vertiente que enfatiza los problemas y desafios en este
ambito en términos socio-criticos, donde se ubican especialmente Argentina y Brasil, y otra que los interpreta mas en
términos de interculturalidad, en que destacan los casos de México y Perd. Los casos de Colombia y Chile presentan
una situacion intermedia, o menos clara al respecto. Cruza al conjunto la co-presencia de discursos y justificaciones
en términos macro como los referidos sobre inclusién, con los referidos a los desafios y sentidos ligados a la nifiez con
necesidades educativas especiales.

Lo sefalado, que puede caracterizarse como el nivel politico acerca de la necesidad y tipo de tratamiento de la inclusion
en los curriculos, no tiene sin embargo un correlato coherente en el nivel pedagdgico —o de las herramientas mas
concretas y cercanas a la docencia que debieran ser adquiridas en la formacién .Tal como se refiri¢, las dos herramientas
metodoldgicas mas decisivas en términos de una pedagogia de la inclusién —elaboracion de planes individuales
y conocimiento pedagdgico para una enseflanza efectiva en contextos de desventaja-, no tienen presencia clara ni

destacada en los curriculos ni en las practicas.

En seis de los siete pafses, la inclusién es objeto de cursos especificos de la formacion; solo Argentina tiene un tratamiento
global (transversalizado) de la temética y los desafios que implica.

Dos conceptos sobre las practicas en contextos de desventaja, tensionan las visiones acerca de la formacion: en el caso
de una universidad en Chile, se procuran ‘contextos protegidos, en que las desventajas y la dificultad no representen un
desafio demasiado exigente para el estudiante de la docencia, mientras que en el caso argentino, se considera adecuado
realizar practicas en contextos de desventaja dura.

Por Ultimo, la integracién a los grupos-curso de la institucion escolar de la nifiez con necesidades especiales, sigue siendo
un punto de discusién y visiones contrastantes en algunos de los pafses.
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El estudio ha abordado la presencia de las Competencias para el S XXy las Pedagogfas para la inclusion en las politicas,
curriculos y oportunidades formativas que ofrecen las instituciones que forman docentes en siete paises de América
Latina. Las conclusiones entregan un andlisis sintético e integrado de los hallazgos en estos aspectos especificos de la
formacion inicial docente en los paises del estudio. Como ha sido aclarado en el Capitulo 2, la indagacién en contadas
instituciones formadoras de cada uno de ellos, no permite considerar las conclusiones que siguen como representativas
de la heterogeneidad y complejidad de los mismos, y menos, de la regién en su conjunto. En cambio, si como unas
ventanas a situaciones tipo que ilustran vélidamente unas tendencias y dilemas que la discusién sobre la formacién

inicial de docentes y sus alternativas de desarrollo, debiera considerar.

1. Elandlisis ha permitido identificar la existencia de regulaciones que refieren tanto a las Competencias para el
Siglo XXI como a las Pedagogias para la Inclusién. Las politicas educacionales se ven fuertemente influenciadas
por las coyunturas sociopoliticas de cada contexto no lograndose conformar una tendencia general, salvo la
preocupacién compartida por el mejoramiento de los sistemas educativos y, dentro de estos, de la formacién de los
docentes, en tanto procesos necesarios para que los paises se desarrollen y crezcan. La forma en que se construye la
politica sobre formacion docente difiere entre los paises en alcances y origenes, detectandose procesos de cambio
macro y micro estructurales, por ejemplo, politicas educativas insertas en planes de desarrollo a nivel pafs, versus
politicas intra-sectoriales con escasa vinculacion a una agenda mas global. Por otra parte, se detectan politicas que
se originan desde lineamientos centrales, y otras que emergen en procesos iterativos de cambio como reaccion a

otras politicas, en pro de la consistencia.

2. En términos mas especificos referidos a las Competencias para el Siglo XXI en las politicas, se ha logrado
detectar una preeminencia de la dimensiéon cognitiva y una escasa alusion a las habilidades
interpersonales. Dentro de las competencias mas abordadas, destacan el pensamiento critico, el pensamiento
reflexivo y la comunicacion. Las menos presentes son la responsabilidad social y la ciudadania local, nacional y global.

Estos hallazgos plantean como desafio a la FID la revisiéon de sus propositos formativos para asegurar que los
docentes de educacién primaria del Siglo XXI se caractericen por el dominio de competencias clave para la vida en

este milenio, y sepan, a su vez, formar a las nuevas generaciones en estas.

3. Las Pedagogias para la Inclusion tienen una presencia disminuida en las politicas, en comparacion con
las competencias para el SXXI. Aunque se constata un reconocimiento de la necesidad de ofrecer oportunidades
educativas que respondan a sociedades cada vez mas diversas, no se vislumbran en las politicas las implicancias
especificas que este propdsito conlleva. Es decir, se plantea el desafio de cémo avanzar desde el discurso de inclusion
educativa a practicas pedagdgicas inclusivas en las aulas escolares a partir de docentes bien formados en esta
direccion.

4. Por otra parte, el andlisis de las propuestas curriculares de instituciones formadoras de los siete paises considerados

en el estudio, permite identificar las siguientes tendencias:

a) Una segmentacion del saber pedagdgico en espacios curriculares inconexos Y, por tal, poco favorecedores
para la incorporacién de competencias como la creatividad, la innovacion, las habilidades intrapersonales y la
responsabilidad social, que no se anclan de manera evidente en contenidos de las asignaturas.

b) Una saturacion de contenidos en asignaturas y trayectos formativos que dificulta la incorporacién de nuevos
propositos como los planteados en este documento.
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c) Relevancia de la practica como un espacio formativo, pero que, sin embargo, se constituye en un carril paralelo
al resto de las asignaturas. Si bien se constata una valoracion positiva compartida por las distintas instituciones, a
nivel curricular es poco claro como se integran en ella las competencias para el siglo XXI y las pedagogias para la

inclusion.

El andlisis de los trayectos formativos, asignaturas y sus programas permitié la identificacién de patrones curriculares
comunes. Estos dan cuenta, nuevamente, de la relevancia de la practica, la que es comprendida bi-dimensionalmente:
por una parte, es subrayada por los formadores como una herramienta para formar y formarse en competencias para
el siglo XXI'y desarrollar docencia inclusiva; por otra parte, es considerada como el contexto propicio para integrar

aprendizajes que se han construido de forma segmentada durante la formacion.

El estudio de los curriculos permite afirmar que las propuestas de las entidades formadoras-en su mayorfa- dan
cuenta de una nocién de practica en la que se aprende lo que no se ha aprendido en las aulas universitarias.
Adicionalmente, silo constatado respecto a los espacios de la practica en la formacion se contrasta con la discusién respectiva

en el mundo desarrollado, destaca un cierto anacronismo en la regién, que las ve todavia exclusivamente realizadas en el
contexto escolar (‘contextos auténticos) y no como parte de las oportunidades de aprendizaje que deben proveerse

en la propia institucion formadora, en contextos mas protegidos y previsibles, que permiten lo que la literatura relevante
conceptualiza como ‘representacion”aproximacion’y ‘descomposicion’de la practica. (Grossman, 2011).

En cuanto al uso de los conceptos de competencias para el SXXI e inclusion, se detecta una situacion dispar. En
el primer caso, se presentan cuestionamiento al concepto de 'competencia '—especialmente en los contextos
argentino y brasilefo- pues no todos los formadores lo comparten ya que le atribuyen un cariz neoliberal y
tecnocratico. En cambio, la nocién de inclusién, despierta unanimidad en cuanto a su usoy a la necesidad de formar

a los nuevos maestros en un enfoque inclusivo.

Enrelacion alas competencias para el siglo XX, se reconoce la necesidad de avanzar hacia una mayor explicitaciéon
de su presencia en los curriculos. Como se constaté en el Capftulo 4, hay competencias importantes que tienen
una presencia menor en los curriculos y en las oportunidades formativas ofrecidas: en el dmbito cognitivo, las
de creatividad e innovacion, manejo de informacion, y de TICs; en general las del ambito de las competencias
intrapersonales; y en el dmbito de las competencias interpersonales, aquellas asociadas a la ciudadania.

Sobre las competencias intra e interpersonales, se constata una opiniéon critica de los actores en relacion a las
oportunidades formativas que tienen los futuros maestros para desarrollarlas, no resultdndoles evidente, para muchos
de ellos, qué componente de la formacién las asume y busca explicitamente su logro en los estudiantes. Algunos
actores valoran positivamente los espacios no convencionales tales como practicas en instituciones sociales, y
participacién en la vida universitaria o de formacion profesional, en las que los futuros docentes tienen posibilidades
de ejercer su ciudadania, la responsabilidad social y la colaboracién. El caracter no convencional y extraordinario de
estas experiencias, subraya sin embargo la validez del punto general que hace la critica.

También se constata que la tension teoria-practica afecta la incorporacién de las competencias para el siglo XXI en
las propuestas formativas y su ejecucion; en voz de los actores, la FID privilegiaria la teoria y en ella es mas complejo
incorporar las competencias, dada su dimension aplicada.

Por otra parte, también se releva la dificultad que tienen las actuales estructuras curriculares, de caracter segregado y
con asignaturas que no siempre se articulan y son coherentes entre si, para incorporar competencias que tienen un
cardcter mas transversal, no asociado a contenidos disciplinares o pedagdgicos especificos.
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En cuanto a las pedagogias para la inclusion, se constaté en todos los paises una valoracién politica de los valores
de lainclusion y la diversidad y una vision sobre las barreras al acceso equitativo a oportunidades de aprendizaje, que
incluye factores socio-econémicos y culturales, necesidades especiales, y factores de género y opciones sexuales.
Al mismo tiempo, se verifica que esta conciencia y valoracién politica acerca de la inclusién educativa como norte,
no tiene su equivalente en el nivel pedagdgico, o de las capacidades y herramientas mas cercanas a la docencia
de aula que debieran ser adquiridas en la formacion. Como se destaca al concluir el Capitulo 5, dos herramientas
metodoldgicas decisivas en términos de una pedagogia de la inclusién —elaboracién de planes individuales y
conocimiento pedagdgico para una ensefianza efectiva en contextos de desventaja-, no tienen presencia clara ni

destacada en los curriculos ni en las practicas de las instituciones estudiadas.

Por ultimo, una realidad con importantes y urgentes implicancias de politica, que aplica tanto a las competencias para
el siglo XXl como a las pedagogias para la inclusion, es la dificultad que tienen los formadores de formadores
para abordarlas. Al respecto, los actores de las instituciones estudiadas convergen en destacar que hay unos limites
severos al trabajo formativo en relacion a algunas de las competencias para el siglo XXI en especial, que se fundan
en caracteristicas de los formadores, dificiles de modificar: las competencias mas afectadas por estos limites serian,
el uso pedagdgico de las TICs y las de creatividad e innovacion, resolucién de problemas, y trabajo colaborativo, que
en términos generales estdn ausentes de los repertorios metodoldgicos predominantes en los formadores de las
instituciones estudiadas.
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Es fundamental que las politicas educacionales que determinan el marco que regula y orienta la formacién inicial
de profesores, en cada pais, expliciten la necesidad de incorporar las competencias para el siglo XX| y estrategias
pedagdgicas inclusivas sin las cuales los futuros docentes no estaran en condiciones de enfrentar los desafios que les
demandarén los sistemas educativos en la perspectiva de 2030 y en adelante. Especialmente, es necesario que cada
pafs examine las competencias SXXI menos presentes en los curriculos y préacticas de sus instituciones formadoras
asi como en la formacién pedagodgica orientada a la inclusion y a la atencién a la diversidad. El diagndstico inicial
que levanta este estudio alerta sobre tres nuicleos de competencias insuficientemente presentes en la vision de las
politicas, como de las instituciones formadoras: creatividad e innovacién, manejo de informacion, y manejo de las
TICs, en el dambito cognitivo; el conjunto de las competencias intrapersonales; y las competencias asociadas a la
ciudadania, en el dmbito interpersonal. Asimismo, respecto a las pedagogias de la inclusion, un hallazgo central del
presente diagndstico es la débil presencia en la FID de oportunidades de aprendizaje de metodologias de trabajo
en aula relevantes para contextos desaventajados. El campo de politicas referido a la FID de los paises, contribuirfa
de manera clara al avance de la agenda 2030 y sus propdsitos de calidad y equidad en educacion, si en los diversos
instrumentos a su alcance —como estandares o lineamientos curriculares nacionales de formacion de docentes,
procesos de acreditacion de instituciones y programas de formacion, o fondos competitivos de proyectos para el
mejoramiento- considerara explicitamente estos déficit y estableciera medidas para su superacion.

Es muy importante que las instituciones formadoras de docentes incorporen en sus curriculos tanto las
Competencias para el siglo XXI como las pedagogias para la inclusion y que lo hagan través de contenidos especificos
-articulados con los cursos pedagdgicos y disciplinarios - y no solo de manera transversal donde se corre el riesgo de
la invisibilizacién. La formacion respecto a los dos pilares referidos, no debiera limitarse a los fundamentos tedricos
sino que proporcionar herramientas especificas para la docencia en el aula en estos dmbitos, asi como para la
evaluacion de los aprendizajes pertinentes. En los casos nacionales que corresponda, es necesario incorporar un
trayecto formativo dedicado a lenguas y culturas de los pueblos originarios. Los curriculos debieran poner énfasis en
reparar los déficits que se detecten en la FID de cada pafs, tanto respecto a las competencias para el siglo XXI, como
al pilar referido a las pedagogias que hagan efectiva la inclusién, entre las que destacan la elaboracion de planes de
accion individuales, el conocimiento pedagdgico para una ensefianza en contextos de desventaja, la creacion de
espacios de reflexion entre profesionales de la educacién y la participacién de la comunidad escolar. .

Es crucial que las instituciones formadoras promuevan entre sus docentes la utilizacion de metodologias y estrategias
pedagdgicas que sean consistentes con el aprendizaje de las competencias para el siglo XX| y la inclusién educativa
de tal manera que permitan modelar una docencia que promueva, entre otras habilidades, el pensamiento critico, la

reflexién, el trabajo colaborativo, la valoracién de las diferencias personales y de modos de aprendizajes.

Las instituciones formadoras de docentes debieran enfatizar las practicas como el espacio formativo privilegiado
para la formacién en competencias para el siglo XXl y en pedagogias para la inclusién. La efectividad de estas
practicas para la formacion solida de los futuros docentes depende, en gran parte, de la articulacion que se logre
entre la formacion tedrica y la formacién practica en las escuelas. Un camino que se sugiere para tal articulacion es la
promocion de un concepto de practica mas amplio que el predominante en la actualidad, en que se articulan unas
practicas que tienen lugar en la institucién formadora (de caracteristicas mas controlables por los formadores), con
las que tienen lugar en las instituciones escolares, estableciéndose una base robusta para una mejor integracion de
teorfa y practica. En especial, en una perspectiva de inclusion, es preciso promover la realizacion de practicas que
buscan sensibilizar al futuro profesor con los contextos vulnerables favoreciendo la construccién de conocimiento
pedagdgico y habilidades para la ensefianza efectiva en contextos de desventaja.
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Una condicién necesaria para que la formacion docente logre formar a sus estudiantes en competencias para el
siglo XXI'y en pedagogias para la inclusién es desarrollar las capacidades de los formadores. Al respecto, un
punto de partida necesario es identificar las brechas mas severas o sisteméticas, por ejemplo, como ha detectado
el presente estudio, desarrollo de pensamiento critico y reflexivo, uso pedagdégico de las TICs, educacion ciudadana
y conocimiento pedagdgico para desemperio en contextos de desventaja. Luego, es necesario construir las vias de

superacion de tales brechas, a través de procesos de renovacion y desarrollo de capacidades de los formadores.

De acuerdo a una concepcion de la formacion docente que no se agota en la formacién inicial sino que se desarrolla
a lo largo de toda la trayectoria profesional de los educadores, es de la mayor relevancia que las instituciones
formadoras promuevan en los futuros maestros, actitudes, aptitudes y habilidades para continuar su aprendizaje
profesional aprovechando las oportunidades que los sistemas educativos deben proveer como, asimismo, las
instancias de reflexion y trabajo colaborativo en las instituciones escolares.
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