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La formacion docente en
Chile en la era pos pandemia

Introduccion

Muchos son los desafios que nos deparan las proximas
décadas en las formas y manera de asumir la educacion.
Debemos tener claro que esta crisis no es pasajera ni co-
yuntural, sino que se trata de una crisis civilizatoria. Esta
crisis ha desnudado la inequidad y la desigualdad educati-
va que era preexistente a la pandemia en nuestras socie-
dades, y que requiere estrategias de cambio estructural
mas que programas de continuidad educativa (Chaves,
2020). Fundamentalmente nos preocupa el énfasis tecno-
logicista y administrativo que se le ha dado a la discusion.

La mayoria de académicos revisados sefialan como maxi-
ma preocupacion que “Chile no esta preparado para brin-
dar educacidén virtual en tiempos del coronavirus”, cen-
trando la preocupacion mayor sobre los problemas de
conectividad al internet de la poblacion y el dominio tec-
noldgico de docentes y alumnos, a lo que, sin dejar de
considerar importante, debemos preguntamos: ées este
el asunto fundamental al que debe abocarse la educacién
en los préximos afios? De ser asi el objeto de la educacion
estaria en manos de los burdcratas y de los técnicos, es
decir un asunto de recursos financieros y voluntad politi-
ca, no de la educacion.

Para Beatriz Fernandez (2020), la pandemia nos ha de-
safiado a repensar no solo las nociones de escuelas, sino
también las de formacién docente y de aprendizaje de
los estudiantes de pedagogia. Necesitamos una discu-
sion mas amplia sobre que esta sucediendo a nivel pais,
abrir espacios de colaboracion y reflexion entre carreras
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de pedagogia, y tomar decisiones que nos permitan co-
nectar la formacidén docente con el contexto de emer-
gencia sanitaria y crisis socio-politica que vive el pais.

A pesar de que el Sistema de Desarrollo Profesional Do-
cente, aprobado en el afio 2016, mandataba la renova-
cién de los estandares nacionales para programas de
pedagogia, éstos aln no son discutidos ni aprobados por
el Consejo Nacional de Educacién. Tampoco se han apro-
bado los nuevos criterios y estandares para la acredita-
cion de las carreras de pedagogia por la CNA. Estos li-
neamientos nacionales, tienen un impacto en el quehacer
de las carreras de pedagogia y debiesen recoger la pre-
gunta por la relevancia por el contexto y la relacion con
la formacidon docente que se hace evidente en una situa-
cion de emergencia, cuyas consecuencias no seran solo
inmediatas (Fernandez, 2020).

En estos momentos, por la urgencia actual que nos im-
pone iniciar a toda costa y lo antes posible el préximo
ano escolar, aun sin tener diagndsticos validos para co-
nocer qué ha sucedido en estos meses y cuales han sido
los efectos de la crisis, y creer que la Unica alternativa
para garantizar el derecho a la educacion pasa por de-
sarrollar programas a distancia, a través de educacion
en linea o de medios de comunicaciéon como la TV vy la
radio, es seguir considerando que el enfoque epistemo-
I6gico, conceptual y metodoldgico de la educacion actual
sigue siendo valido y que, solamente, es necesario adap-
tarlo a una nueva modalidad (Chaves, 2020).




éComo se mide la calidad educativa?

Dentro de los parametros fundamentales de este discur-
so tecno gerencial se sefiala el fin Ultimo de la busqueda
de la calidad y la excelencia, con lo que todos deberia-
mos estar de acuerdo: Dificilmente a alguien, en su sano
juicio, se lo ocurra proponer algo que no esté enmarca-
do en el concepto de la busqueda de la calidad. Mucho
se hace referencia a los desafios de mejorar la calidad y
la equidad de la educacidn. Las diferencias surgen cuan-
do debemos precisar: éa qué nos referimos cuando ha-
blamos de calidad y equidad en educacién?, ¢émanejamos
todos los mismos criterios?

Pero en realidad este concepto, al igual que el de exce-
lencia, puede ocultarnos la intencionalidad de construir
barreras desde la educacion para crear clasificaciones
entre buenos o malos alumnos, buenos o malos egresa-
dos, buenos o malos docentes, buenos o malas escuelas,
obviando el contexto de alumno-docente-escuela-comu-
nidad, para cercenar el derecho de aquellos que por la
propia caracteristica de su contexto quizas estan impe-
didos de entrar en los esténdares con los cuales se mide
la calidad y la excelencia. La calidad educativa no puede
ser medida con parametros extrafios e impuestos a la
institucidon escolar, por el contrario, debe responder a
sus particularidades, esto sin negar la existencia de prin-
cipios generales y universales (Falabella, 2016).

Hemos percibido cdmo en las instituciones escolares y
fundamentalmente quienes tienen la mayor responsabili-
dad de su direccidn, se apropian de conceptos y catego-
rias como calidad total, eficacia, eficiencia, reingenieria,
se refieren a los participantes o estudiantes como clien-
tes, insumos, materia prima o consumidores y hasta en
las instituciones publicas se hace referencia al negocio o
empresa educativo, se habla de producto para referirse
al egresado, de gestidon de la informacion o del conoci-
miento. Esto ademas de crear un aparataje burocratico
por parte de quienes creen que el problema educativo es
ante todo un problema gerencial y se resuelve con geren-
cia, desvirtla el sentido ultimo del proceso educativo.

Asi como existe la proliferacion de medios tecnoldgicos
aplicados a la educacién, existe también una prolifera-
cion de técnicas gerenciales en materiales impresos, li-
bros, videos, foros, teleconferencias, y hasta postgrados
en lo que podriamos Ilamar una massmediatizacién del
discurso administrativo. Hay una verdadera efervescen-
cia del discurso gerencial. Las llamadas escuelas geren-
ciales, encabezadas por los grandes "guries" que hacen
culto a la excelencia, a la eficacia, a la calidad, a lo fun-
cional, a lo pragmatico. Nuestra mayor preocupacion es
que fuera de estos cdédigos y simbolos, que como ya
hemos dicho no son neutros, tienen toda una carga ideo-
I6gica, hay una evidente carencia filoséfica y tedrica que
sustente estos discursos.

Para Darling-Hammond la masificacidon del sistema es-
colar en la sociedad del conocimiento puso a las nacio-
nes en la encrucijada de optar por reformas educativas
fundamentalmente de dos tipos: a) basadas en la equi-
dad y el desarrollo de capacidades, y b) sustentadas en
la rendicion de cuentas e incentivos. Chile es uno de los
paises que ha orientado su reforma educativa en este
ultimo sentido (Darling-Hammond, 2012).

Ingvarson, Schwille, Rowley Tatto, Senk y Peck (2011)
sefialan que la robustez de un sistema de aseguramien-
to de la calidad de la formacidon docente estriba en la
combinacion de tres elementos fundamentales:

e Las regulaciones sobre el ingreso: selectividad
de los programas.

e Las regulaciones sobre los procesos formativos: un
sistema de acreditacién de los mismos velando por
ofrecer las mejores oportunidades de aprendizaje.

e Las regulaciones sobre el egreso: un sistema de ha-
bilitacion docente que verifique el logro de estandares
minimos de desempeno. Dentro de esta Ultima estra-
tegia, se debe incluir la de las pruebas que miden
aprendizajes en los estudiantes, como PISA6 y
TIMSS7, a nivel internacional; asi como también la
prueba SIMCES8 en Chile, evaluaciéon que muy inci-
pientemente comienza a utilizarse para medir el apor-
te de los docentes al aprendizaje de sus estudiantes.

A nivel mundial, la UNESCO ha desarrollado un conjunto
de estandares para identificar las habilidades que los do-
centes necesitan en respuesta a los avances tecnoldgicos
y a la nueva vision de la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible El documento, denominado Marco de compe-
tencias de los docentes en materia de TIC, incluye 18
competencias organizadas en torno a 6 aspectos de la
practica profesional de los docentes (comprension del pa-
pel de las TIC en las politicas educativas, curriculo y eva-
luacién, pedagogia, aplicacion de competencias digitales,
organizacién y administracion, y aprendizaje profesional
de los docentes) y en 3 niveles de uso pedagdgico de las
TIC por parte del profesorado: adquisicidon, profundiza-
cion y creacion de conocimientos (UNESCO, 2019).

En el caso chileno, reciénteme el ministerio de educacion,
a través del Sistema de Aseguramiento de la Calidad
(SAC) -creado en el 2011-, en su PLAN DE ASEGURA-
MIENTO DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION 2020-2023,
ha insistido que frente a los efectos de la pandemia lo
prioritario es: “...la implementacién de plataformas digi-
tales para estudiantes, docentes, directivos y familias, la
implementacién de la anhelada Televisién Educativa y de
programas educativos a través de radios locales...”.

Especificamente respecto de la formacidn de profesores,
la experiencia muestra que los estandares no han reper-
cutido en el mejoramiento educativo cuando se han im-
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puesto externamente como dispositivos de control. En
cambio, cuando los estandares son definidos por los pro-
fesores o por las mismas instituciones formadoras y es-
tas se autoevallan con un propdsito de empoderamien-
to, son bien recibidos por los actores y pueden promover
procesos de mejoramiento (Zuzovsky y Libman, 2006,
citado por Ruffinelli, 2013).

Segun Andrea Ruffinelli (2013), la relacion entre estado y
mercado, y el rol especifico que asume el Estado varia
entre sistemas educacionales. En uno que confia mas en
el mercado, se minimiza la accién del Estado y la evalua-
cién se utiliza como sistema de informacién para rankear
las instituciones e informar la demanda, dejando que el
mercado regule la calidad. Al respecto, nuestro pais figu-
ra en los analisis comparados internacionales en el extre-
mo de la desregulacién educativa, es decir, proveyendo
un marco minimo de actuacién a las instituciones y acto-
res, y entregando, mediante mediciones de aprendizaje,
informacién a la demanda (Banco Mundial, 2007).

Conclusiones

No hay la menor duda de que las instituciones escolares y
la formacion docente deben ser reestructuradas, pero una
cosa es hablar de esto y otra referirse a su fin o desregu-
larizacion. Concretamente sobre los retos de la formacion
docente, para Beatrice Avalos no se ha llegado en Chile a
“...los extremos sefialados por Zeichner (2010) de experien-
cias dirigidas a desinstitucionalizar la formacién docente;
pero esto podria ocurrir en la medida en que no se preste
atencion a los efectos de largo alcance que tendria el uso
de ciertos instrumentos de presidn que no son examinados
en sus interrelaciones, o en sus efectos” (Avalos, 2013).

Esta reconocida investigadora ha planteado- en diver-
sas oportunidades- que es importante la formulacion e
implementacion de politicas realmente sistémicas de
desarrollo docente, que permitan superar la disgrega-
cién y desarticulacion de las acciones que ocurren en
muchos paises y que resienten la calidad del trabajo
docente, apoyado con un sistema nacional de asegura-
miento de la calidad docente. Avalos (2006) se refiere
al conocimiento profesional que deben manejar los do-
centes: conocimientos disciplinares, que subyacen al
curriculum escolar, conocimiento de los procesos psico-
I6gicos y sociales de los nifios y jévenes, formas de
ensefiar y evaluar, y conocimiento del contexto social y
cultural de sus alumnos.

La escuela y el quehacer docente no se restringe ni al
curriculo ni a los procesos de ensefanza, sino que es
fundamental la comprensién del contexto, el compro-
miso ético de la escuela y el docente. Educar no es
instruir, asi como tampoco la informacién no es conoci-
miento y mucho menos nos otorga inteligencia y capa-
cidad de analisis critico. Mas aun en el contexto de po-
breza y desigualdad de nuestro pais y América latina.
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La escolaridad como hemos insistido no sélo es infor-
macion, la escuela debe discriminar saberes, jerarqui-
zar prioridades. Educaciéon no es so6lo capacitacion para
cumplir una funcién, ésta parte del proceso educativo,
posiblemente sea facil de sustituir, es su nivel mas fa-
cilmente performatizable. El desarrollo de las compe-
tencias individuales en la escuela debe desplazarse al
desarrollo de habilidades colectivas.
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