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Subcomisión de profesorados


Ciclos de Complementación Curricular para Profesorados

Estado de la discusión

Se propone aquí una síntesis de las alternativas de resolución del procedimiento a seguir para la acreditación de los CCC consideradas hasta ahora en la subcomisión. Incluimos en los primeros puntos una breve referencia a las condiciones de emergencia de los CCC en el sistema universitario y algunos datos acerca del aporte de las universidades al sostenimiento de la planta docente del nivel, de modo de contar con los elementos necesarios para evaluar las alternativas disponibles. 

1. Las universidades como formadoras de docentes
:

Desde el punto de vista de su oferta, la formación de docentes compromete a al 92,1% de las universidades nacionales. La mayor parte de estas universidades forman profesores de nivel medio/ EGB 3 y Polimodal, en distintas disciplinas, mientras que sólo 8 forman docentes para EGB 1 y 2/ Primaria, y diez ofrecen carreras de formación de docentes para el Nivel Inicial. En el sector privado, la proporción de universidades que ofrece formación docente disminuye en relación con el total del sector (61,9%), aunque sigue siendo una proporción significativa.

Si estos datos expresan el interés de la mayor parte del sistema universitario por la formación de docentes (que en el caso de las universidades públicas alcanza a su casi totalidad), los datos que siguen muestran la participación de las universidades en la formación inicial de los docentes que actualmente se encuentran en actividad en el sistema educativo. 

Docentes de educación común en función frente a alumnos, con nivel superior completo por tipo de título según nivel educativo (porcentajes).
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	Inicial
	58.795
	80.9
	1.4
	82.3
	5.6
	0.7
	5.4
	11.7

	Primario/EGB 1 y 2
	195.467
	79.6
	2.4
	82
	4.3
	1.1
	4.6
	10

	EGB 3
	102.581
	61.8
	3.6
	65.4
	15.2
	5.4
	8.7
	29.3

	Medio/ Polimodal
	139.884
	47.2
	4.9
	52.1
	17.9
	13.8
	11.6
	43.3

	SNU de Formación Docente
	10.759
	32.4
	3.5
	35.9
	22.2
	14.2
	23.5
	59.9


Fuente: “Hacia una institucionalidad del sistema de formación docente en Argentina”. Res. CF N° 30/07, sobre datos del Censo Nacional de Docentes 2004, Resultados Definitivos.

Como puede apreciarse, los mayores porcentajes de docentes con título universitario (de profesor, técnico o profesional) en relación con el total de docentes en ejercicio, se concentran en el nivel medio y en el nivel superior no universitario
. 
En relación con el nivel secundario/ polimodal, la alta presencia de titulaciones universitarias entre los docentes en ejercicio responde a varios factores: 1) a la preeminencia de la oferta de formación de docentes para este nivel en las universidades; 2) a la tradición curricular propia del nivel medio, que prioriza una organización en asignaturas vinculadas con las disciplinas de referencia, en continuidad con la organización de buena parte de las carreras universitarias; este rasgo favorecería la inserción en el nivel, no sólo de profesores universitarios sino también de egresados universitarios sin título docente; 3) la escasa oferta de formación no universitaria de profesores en algunas provincias (de hecho, si consideramos sólo los extremos, la proporción de docentes con título universitario según las jurisdicciones oscila entre el 25.6% en la provincia de Jujuy al 66.9% en la provincia de San Juan y en la provincia de La Pampa, en directa relación con la presencia o no en esas jurisdicciones de instituciones de formación de profesores no universitarias)

Por su parte, la mayor presencia de graduados universitarios en las instituciones de formación de docentes de nivel no universitario no requiere de mayor explicación. Sí interesa señalar que da cuenta del doble carácter del aporte de las universidades a la formación de docentes en el país: aportan de manera directa, en la medida en que son mayoritariamente sus graduados quienes ocupan puestos docentes en los institutos superiores, y de manera indirecta, en la medida en que estos profesionales son quienes contribuyen mayoritariamente a la formación de docentes para otros niveles.

Ahora bien, los datos también muestran que sólo el 17,9% de los docentes en ejercicio en el nivel secundario y el 22,2% en el nivel superior no universitario de formación docente, tienen título de profesor expedido por las universidades. Digámoslo de otro modo: tomando sólo el nivel secundario, del conjunto de profesores en ejercicio egresado de las universidades, sólo el 41,3% ha recibido formación específica para el ejercicio de la docencia. 
Hasta aquí podemos extraer varias conclusiones: 

1) que la formación de docentes en las universidades representa un interés predominante del sistema universitario; 
2) que, especialmente en los niveles secundario y superior, el sistema universitario es co-responsable de la formación de los docentes.

3) que, a pesar de lo anterior, el mayor aporte que hacemos las universidades al sistema educativo es a través de profesionales que no han recibido formación específica para el ejercicio de la docencia; 

4) que, teniendo en cuenta que en todas las jurisdicciones del país los títulos docentes tienen prioridad para el acceso a los cargos en el sistema educativo, la predominancia de graduados universitarios sin título docente ejerciendo la docencia, especialmente en el nivel secundario, revela un déficit de docentes titulados para ese nivel que no podrá sino ampliarse con la sanción de la escuela secundaria obligatoria y la tendencia creciente de la cobertura del nivel. 
En este marco los CCC adquieren una importancia fundamental, dado que, al menos una parte de los existentes, permite completar la formación no sólo de los profesionales universitarios que aspiran a ingresar como docentes al sistema educativo, sino fundamentalmente la de aquellos que ya están en ejercicio en el nivel medio, que alcanzaban en el 2004 a casi 20.000 docentes, (cifra que sin dudas debe haberse ampliado en los últimos diez años con la expansión de la cobertura del nivel).
Por esta misma razón es central que los CCC garanticen para quienes los cursan, una formación equivalente a la que se ofrece en las carreras de profesorado, dado que los egresados de uno u otro tipo de formación estarán desempeñando en el sistema educativo, las mismas funciones.
Ahora bien, no todos los CCC complementan, con un trayecto pedagógico, una formación profesional o disciplinar previa. Como veremos a continuación, los ciclos presentan propósitos heterogéneos de acuerdo con las necesidades que pretendían cubrirse cuando fueron creados.

2. El contexto de creación y expansión de los CCC:

Los CCC vienen a cubrir, en la década de los noventa, al menos cuatro necesidades diferentes:

1) Proveer titulación universitaria a profesores egresados del nivel superior no universitario, para cumplir con los nuevos requisitos para el ejercicio en el nivel superior no universitario de formación docente. En este caso se encuadran todos los Ciclos que piden como requisito de ingreso título de profesor obtenido en carreras de cuatro años.
2) Cubrir necesidades docentes para la nueva estructura del sistema educativo (en particular para el 3° ciclo de la EGB y el Polimodal), partiendo o bien de la titulación profesional o bien del título de maestro como requisito de ingreso.

3) Formar profesores en asignaturas incorporadas a los currículos de la EGB y el Polimodal como Tecnología o informática (esto explica la existencia de muchos CCC que parten de títulos técnicos en computación o informática como requisito de ingreso).

4) En términos generales, dar respuesta a la demanda creciente de profesores titulados para el nivel secundario convertido entonces, según la jurisdicción en el tramo 3° ciclo EGB (todos o los últimos años) y Polimodal o sólo Polimodal. 

Que los CCC se crearan para cubrir necesidades de distinto orden, explica la heterogeneidad del panorama actual de esta oferta, tanto en relación con sus propósitos y titulación de salida, como en relación con las titulaciones exigidas como requisito de ingreso, que podrán ser títulos técnicos, profesionales o docentes de distintos niveles (primario, inicial o medio, obtenidos en instituciones no universitarias). 
Este último punto complejiza la definición de estándares comunes para la acreditación de los CCC, dado que los ciclos serán distintos de acuerdo con la formación previa que pretenden “complementar” (en algunos casos, complementan la formación disciplinar; en otros, la formación pedagógica; en otros, ambas). 
Para complejizar aún más la cuestión retengamos que, tal como lo muestra el informe producido por Daniel Feldman, la relación entre CCC y títulos exigidos como requisitos puede ser de tres tipos: directa, por afinidad o abierta. Tal como establece el informe, “en los casos de relación directa se verifica continuidad disciplinar alta entre el título ofrecido y el/los títulos exigidos para el ingreso al ciclo”, bajo dos variantes: a) títulos y planes de estudio directamente especificados o b) títulos específicos pero que pueden corresponder a una variedad no pre-establecida de planes de estudio, pudiendo, en ambos casos, tratarse de títulos terciarios o universitarios. En el caso de la relación “por afinidad, “la relación se da por áreas amplias, por lo que el CCC se apoya en una base más heterogénea”. Finalmente, en la modalidad de relación abierta, “los alumnos pueden provenir de una amlia variedad de estudios superiores que no guardan necesariamente relación con la disciplina o área de la que se ocupa el título a obtener”.
  
En cualquier caso, la necesidad de asegurar una formación adecuada a los docentes que están hoy en ejercicio en el nivel secundario, la necesidad de cubrir el déficit actual y proyectado de profesores titulados para este nivel y la existencia de 256 titulaciones universitarias correspondientes a ciclos de complementación, obligan a encontrar un procedimiento que preserve su funcionamiento y, al mismo tiempo, permita asegurar la calidad de la formación docente que ofrecen.

3. El estado de la discusión sobre la acreditación de los CCC:

Hasta ahora, en la Subcomisión de Profesorados, hemos evaluado dos alternativas para la acreditación de los CCC:

1. Elaborar estándares específicos, distintos de los que corresponden a las titulaciones obtenidas en las carreras de profesorado.
2. Aplicar los mismos estándares considerando como una unidad la formación correspondiente al requisito de ingreso más el ciclo.

En relación con la primera alternativa encontramos dos tipos de problemas. El primero, es un problema de tipo conceptual y político: si los títulos enmarcados en el artículo 43 de la LES deben informar sobre capacidades equivalentes para una intervención profesional resguardada como de interés público, entonces los CCC deberían cubrir los mismos requisitos de formación que las carreras, dado que emiten los mismos títulos. El segundo es un problema empírico: si el mismo título puede resultar de la aprobación de ciclos que complementan formaciones previas diferentes (por ejemplo, el título Profesor de Matemática puede obtenerse a partir del título docente de nivel terciario en Matemática o de la Licenciatura en Matemática), entonces no hay modo de establecer estándares comunes a los ciclos que ofrecen la misma titulación. Si a esto le añadimos que parte de los CCC existentes presentan una relación abierta entre el título requisito y el título de salida o una relación directa entre las titulaciones, pero inespecífica en relación con los planes de estudio de origen, la definición de estándares propios para los ciclos es prácticamente imposible.

Este último problema se presenta también en relación con la segunda alternativa, sólo que se pondría de manifiesto no en la definición sino en la aplicación del los estándares. En efecto, si se acordara que la formación correspondiente al requisito de ingreso más el ciclo deben responder, en conjunto, a los estándares establecidos para las carreras de profesorado, entonces en el proceso de acreditación se debería evaluar el plan de estudios correspondiente a la titulación de ingreso junto con el plan de estudios correspondiente al CCC. Ahora bien, en los casos en los que la relación entre el título requisito de ingreso y el ciclo es abierta, o bien es directa o por afinidad, pero sin pre-establecer planes de estudio, la evaluación ya no podría realizarse sobre un o unos trayectos de formación específicos, sino sobre las trayectorias individuales de los alumnos, que podrían tener títulos previos diferentes, obtenidos en el marco de planes de estudio distintos, ofrecidos, además, por instituciones universitarias o no universitarias. 
La cuestión se vuelve aún más compleja si se tiene en cuenta que el proceso de acreditación involucra no sólo una evaluación curricular, sino también institucional, en cuyo caso, también deberían considerarse las condiciones institucionales bajo las cuales se obtuvo el título requisito de ingreso.
Como es evidente, así planteadas, las dos alternativas consideradas hasta ahora presentan problemas prácticamente insolubles. No obstante, insistimos, es imprescindible resolver la cuestión de la acreditación de los CCC para profesorados. Para ello, parece necesario:

1) considerar la especificidad de la acreditación de los profesorados y sus ciclos

2) establecer bajo qué condiciones los ciclos son “evaluables” 

3) definir las particularidades del proceso de evaluación de los ciclos (por ejemplo, en relación con la evaluación de las condiciones institucionales de la formación)
4) fijar algunos criterios orientadores de la evaluación y decidir qué estatus normativo podrían tener esos criterios.

� Para la primera parte de este panorama se retoma el documento “Hacia una institucionalidad del sistema de formación docente en Argentina”, producido por Flavia Terigi y Gabriela Diker y aprobado por el Consejo Federal de Educación en el año 2007 (Res.CF N° 30/07).


� El porcentaje en EGB 3 también es muy significativo, lo cual responde por un lado, a que los títulos aprobados a partir del año 1997 son para EGB 3 y Polimodal, y por otro, a que en algunas provincias se introdujo en el tercer ciclo una estructura curricular similar a la del tradicional nivel medio.





� Véase el documento “Ciclos de Complementación Curricular para profesorados universitarios. Estado de situación”. Material de trabajo. 18/11/12. Secretaría de Asuntos Académicos. UBA.





