1.4 FormaCION PERMANENTE DE PROFESORES EN EL
CENTRO DE TRABAJO™

Tvén Ninez Prieto

1. La formacién continua de docenics

Rosa Marfa Torres' identifica 22 rasgos del modelo de formacion continua de
educadores que predomina en América Lating, listado con el que coincido. De
ellos, sefialo en especial aquellos que tienen mas directa relacidn con nuesiro

tema:

- se realiza fuera del lugar de trabajo; tipicamente, se saca al maestro de su
escitela, en vez de bacer de la escuela el lugar privilegiado de formacion perindanente;

- parte de una propuestd homogénea destinada a os maestros' en generdl, en
Jucar de buscar un ajuste de la o erta a los distintos tipo de maestros 3 d sus
[ .

necesidades especificas;

- se dirige a profesores individuales y 10 a gripos o eqit ipos de trabajo, 0 a la
esctiela como insiitucion;

_ esid centrada en el punio de vista de la ensenianza; enseidr como objetito,
antes que en ¢l punto de vista del aprendizaje: lograr aprendizajes significativos de
los alumnos como objetivo;

- es dcademicista y teoricista, centradd en el libro; niega la prdctica docente
como espacio y maferia prinia pard el aprendizaje;

_ se hasa en el modelo frontal y trasmisivo de enseranza: la ensenanza cono
trusmision de informacion y el aprendizaje como recepcion pasiva de dicha
informacion;

- es incoherente con el modelo pedagdgico que se propone & los imaestros para st
prdctica en el aula; se les pide promover la ensefianza activa. la participacion, el
pensamiento critico, ld creatividad, todo lo cual no experimentdn en st Procese de
formacion; e

* Planteamientos subre el fema on base @ la experiencia pn:ﬁ‘sinnn] dol antor v exponiende enfoques ¥
aveiones de otros espeeializtas paciotntles e fofernacionales, :
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- ignora el conocimiento y la experiencia previa de los docentes.

A continuacién, me aproximaré mis al foco de la formacion continua de docentes
en los centros de wrabajo, tratando de analizar y problematizar cada uno de los
conceptos que integran el encabezado del tema.

2. Formacién como aprendizaje continuo

Asf como en la educacion escolar la tendencia es a centrat fa preocupacion en
los aprendizajes antes que en la ensenanza -sin que ésto signitique disociacion

entre estos dos polos ni menos exclusion de alguno de ellos- en la formacion

continua de profesores también se hacen centrales los aprendizajes, es decir las
nuevas competencias adquiridas o reforzadas, los conocimientos construidos y los
alores incorporados al desempenio del educador.

En consecuencia, en este articulo entenderé que al reflexionar y discutir sobre
formacion de profesores, nos referiremos a los procesos de aprendizaje en que
pueden y deben participar los profesores y profesoras, de modo continuo, en el
contexto de los nuevos desafios y oportunidades que la educacion y el profesorado
encaran en la etapa contemporinea. Comparto con Eleonora y Fernando Reimers?,
que "solo reconociendo que lus maestros son también aprendices y que su molivacion
y energius son componenies esenciales en cuglquier esfuerzo para cambiar las
condiciones bajo las cuales los estudiantes aprenden, el potencial de 6O millones de
persons serd puesto al servicio de las nobles aspiraciones de la ola de reformas
educacionales que barren el globo er los comienzos del siglo XXL."

3. Aprendizaje profesional

12 formacion de los docentes, entendida como aprendizaje continuo, en el
actual contexto no puede ser sino de cardcter profesional. Hay una discusion
académica respecto a qué debe entenderse por profesionalismo, en el caso de los
educadores de los sistemas escolares' Hay un debate sobre la posibilidad que los
maestros de los modernos sistemas escolares puedan constituir una profesidn, en
el sentido de las definiciones que se dan en 1a sociologia de las ocupaciones. Hay
quienes sostienen que los maestros no pueden pasar de la condicion de técnicos
gjecutantes u operativos y que no faltan los que asimilan la docencia de los sistemas
escolares a la categorfa de semi-profesion, al estilo de la enfermetia, de los fisiatras
en los sistemas de salud o al estilo de los técnicos o ingenieros de ejecucién en las
empresas productivas. '

Por ultimo, al interior del propio mundo de los educadores y particularmente
en los cireulos del sindicalismo docente, hasta hace poco se vefa con sospecha el
concepto de profesionalismo docente, entendiéndolo como antagénico con la nocion
y la prictica del trabajador de la educacion®

Es supuesto de esta ponencia que, especialmente, por imperativo de las
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nansformaciones educacionales del contexto contemporineo de modernizacion
de los sistemas educativos, los maestros no pueden sino definirse y configurarse
como profesionales. En consecuencid, su formacién continua debe ser la que se
requiere en un sector de cardcter profesional. Debe ser una formacién continua
para que se reconviertan gradualmente en profesionales los maestros que se han
formado inicialmente en otro paradigma, como el de técnicos o de semi-
profesionales, o una formacién continua para que los docentes que ya fueron
inicialmente formados como profesionales, puedan actualizar y enriquecer dicha
formacion. Esto, como un requetimiento insoslayable de los sistemas educativos
propios de la sociedad, del conocimiento, caracterizada por la acumulacion y
renovacién inconmensurable del conocimiento y de fa informacion y por la fluidez
y diversidad de las situaciones y requerimientos que enfrenta la docencia
contemporanea.

Simplificando, un aprendizaje continuo de cardcter profesional tiene que crear
o reforzar la autonomia del docente para aprender perinanentemente, asi cOmo
para el desempefio mismo de su ocupacion; debe crear 0 reforzar la responsahilidad
ética y politica propia de las profesiones de servicio social y debe crear o perfeccionar
las competencias intelectuales y técnicas requeridds en el desempeno, las que hoy
dia requieren una alta base de conocimiento cientifico y tedrico.

En otros términos, dado que el rol docente en la escuela tradicional significa
que el profesor “no tiene inayor poder sobre el acto de ensenar, ya que no lo planifica,
no lo asume, no dosifica st ritmo, 7o lo recrea frente a nuevas siliaciones y 1o fo
gjerce con autonomia y responsabilidad...”, 1a formacion continua en ¢l centro de
trabajo debe concebirse como una que ayuda a que los docentes puedan “modificar
lu relacion que establecen con su prdcticd, percibiéndose como profesionales de la
educacion; es decir, como un profesor que diagnostica y comprende los procesos
pedagdgicos, de por si diversos y complejos, qie elabora distintas estrategias de
ensenanza, que posee nds control y responsabilidad sobre su aclo de ensenar...”

4. Centralidad de la escuela y el aula

En el debate internacional sobre educacién y reforma educativa, se abre paso
crecientemente la nocién de la centralidad de la institucion educativa y del aula
como el locus en que se juega la suerte de la educacion. Expresado de otro modo,
cada vez se pondera con més fuerza la preocupacion por Jos procesos cotidianos
de aprendizaje y ensefianza, institucionalmente situados en los centros educativos
y por las interacciones sociales, cognitivas y afectivas que ocurren entre los que
aprenden y ensenan®.

La escuela es cada vez mis claramente reconocida como el lugar privilegiado
de las politicas piblicas y de la actividad académica, en educacién. La autonomia
y la capacidad de gestion pedagdgica y administrativa de los centros educativos
son vistos mds claramente como condiciones bésicas del mejoramiento de Ia calidad
de I educacion. En escala internacional, cada vez mds, las reformas ecducativas se
plantean como reformas basadas en la escuela.

Dopartamento de Edicacian, Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Chile.
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5, Ventajas v condiciones de ia formacién en la escucl

En primer lugar, se trata de un aprendizdje suscepiible de situar o contextualizar
en la peculiaridad de condiciones, potencialidades y limitaciones de cada escuela
y en las aspiraciones y requerimientos de la respectiva comunidad. Es una
oportunidad para lograr aprendizajes docentes realmente significativos.

Por otra parte, ... las relaciones burocrdticas institucionalizadas (en la escuela
tradicional) Hevan a que los docentes dstimart st quebacer pedagogico bajo formas
de aislamiento cronico. De estd manerd se niega el cardcter eminentenente colectivo
e institucional de la ensenanza. De hecho, los docentes han estructirado una
marnera solitaria de relacionarse con Su quebdcer ) relaciones vinculares con los
otros profesores en que predomina la competencia mds quie la cooperdcion y el
compromiso colectivo con ¢l trabajo pedagdgico.”

Fa contraste, la formacidén continud de caricter profesional en el centro de
trabajo debe favorecer la posibilidad de un aprendlizaje colaborativo, en grupos
que no se constituyen artificialmente coOmo en un €urso o0 €n un seminario. Es la
oportunidad de un aprendizaje cooperatiyo entie pares o colegas con los que se
trabaja permanente y cotidianamente. Un aprendizaje en que es factible apoyarse
en la correspondiente sub-cultura, n la trama de relaciones sociales ya establecidas
en la escuela v, al mismo tiempo, €3 posible reforzar, perfeccionar o reconfigurar
desde el aprendizaje dichas relaciones O el clima institucional existente.

En tercer lugar, situar el aprendizaje docente en la escuela permite hacer de
éste un instrumento O und oportunidad de innovar o de mejorar las pricticas, o de
ransformar la escuela.

Para aprovechar las ventajas potenciales de la formacion situada, se requiere
una concepcién apropiada de los procesos de aprendizaje que la conformen. La
formacién continua en el centro de rabajo puede ser entendida como cursillismo,
que se distinga de la formacién convencional sélo por situarse fisicamente en la
escuela, para reproducir en ella los modos tradicionales de ensenanza a MAestros:
la cdtedra, la trasmision autoritaria de conocimiento, la transmisién de un
conocimiento abstracto, ajeno 4 la realidad de la escuela en su contexto y en Su
diversidad. Puede ser entendida la formacién en el centro de trabajo como merd
facilitadora de certificaciones que eventualmente sirvan a propdsitos de carrera o
escalafén. No son esas las concepciones de formacién que se requieren en NUESros
paises, en fren de modernizacién y reforma de sus sistemas educativos.

Comparto una concepcion de formacién continua como “ind propuestd de
perfeccionamiento no tradicional... un espacio colectivo de produccion de
conocimiento pedagogico mds qie de trasmision... ", que reconoce a los profesores
scomo protagonistas de sus propios procesos de aprendizaje. Es decir, valora a los
docentes como sujetos con necesidades, deseos e intereses; COMMO sfetos qe poseer
wun saber pedagogico, que fiene conocimientos y convicciones acercd delo queocurre
y debe ocurriren las situaciones de aula, que han ido construyendo, insertos en la
cultura escolar, determinadas racionalidades y representdciones sobre el sujeto
que aprende, de lo que ¢s aprender, de lo que es conocer, de lo que es ensenar...".

Departameitto de Fdvcacion, Facultad de Ciencias Sociules, Universidad de Chile.
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El aprendizaje a que estamos refiriéndonos supone un ceniro de trabajo,
principalmente, la escuela primaria o secundara. El centro de trabajo no es un
mero dato. Debe ser reflexionado también. El tipo de aprendizaje que aqui se esta
proponiendo no requiere sélo un lugar fisico en el cual realizarse, No se trata de
situar el aprendizaje continuo en el edificio escolar, por razones administrativas o
de comodidad para los profesores-aprendices. Se wata de sitar el aprendizaje de
tos docentes en la frama problemitica del clima y la actividad organizacional de la
escuela. Se trata de contextualizarlo en el esfuerzo para dinamizar o fortalecer
pedagégica y administrativamente al centro escolar. Se trata de aprender
colectivamente a lograr mejores, mis significativos y pertinentes aprendizajes
escolares. Ese aprendizaje puede ser mis efectivo en la medida que es funcional a
la diversidad de cada escuela y cada comunidad escolar. Al sitarlo en el centro de
trabajo, se estd evitando la estandarizacion, la mera abstraccion y la no-pertinencia
de los aprendizajes docentes respecto a la realidad escolar. Al situarlo asi, se estd
procurando afincar el aprendizaje en la prictica cotidiana de los docentes.

Lo antetior no significa aldeanizarlos procesos de aprendizaje, empobrecerios
ni alejarlos del pensamiento teérico ni de la experiencia acumulada y formalizada.
Este tipo de formacion no significa enclaustramiento en lo local. Implica partir de
lo local, elevarse a visiones nacionales y globales, para volver luego a enfrentar la
concreta e irrepetible realidad [ocal.

6. El aprendiiaje en el centro de trabajo no es la panacea

El aprendizaje profesional continuo de los docentes en el centro educativo es,
a mi juicio, una estrategia adecuada que tiene evidentes ventajas, pero no es la
panacea. No debe ser excluyente del aprendizaje en centros especializados. Lo
optimo es combinar, en la trayectoria profesional del educador, la oportunidad de
ira los centros de produccion de alto conocimiento (y aprender alli, pero de manera
activa), con el aprendizaje en los centros de trabajo. Tampoco excluye el uso de
los medios a distancia, a condicién que éstos no se conviertan en centrales ni en
propagadores de un conocimiento abstracto, que se imponga y no pueda contrastarse
con e} conocimiento propio de los docentes o con la construccién colectiva que se
haga en el centro de trabajo. Tampoco excluye la necesidad del auto-estudio
individual de los maestros, obviamente combinado con las otras modalidades.

7. El papel de los mediadores y recursos

No puede apostarse a que la generalidad de las escuelas organicen y mantengan
espontinea y autbnomaniente sus propios programas de formacion comntinua. Esta
capacidad propia, desgraciadamente, suele ser privilegio de una minorfa de centros.

En consecuencia, debe considerarse que la gran mayorfa de las escuelas requieren
convocdtorias, incentivos y condiciones para que los procesos de formacion continua
puedan basarse en ellas.

Departamento de Edicacian, Faciltad de Ciencias Sociules, Universidad de Chile.-
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Particularmente, parecen indispensable, por una parte, agentes animadores y
coordinadores de los procesos de formacion. En algunos casos y probablemente
en primera instancia, serin agentes externos: los supervisores u otros especialistas
en formacion de formadores. En otros casos y probablemente, en segunda instancia
e iniciados los procesos, serdn agentes internos: los directores de centros u otros
responsables debidamente calificados y legitimados, o docentes de aula, designados
o elegidos por sus pares, en virtud de sus competencias sociales y/o técnicas.
Aunque se trabaje en modatidades cooperativas o de taller, es necesaria una funcién
de organizacién v de coordinacién, siempre que favorezca el establecimiento de
relaciones y modalidades democriticas y colaborativas y no se convierta en una
funcién directiva de un aprendizaje que debe ser construccion colectiva de
conocimientos y de competencias.

Por otra parte, la formacién en los centros de trabajo se optimiza si utiliza los
mejores recursos de aprendizaje que puedan ponerse a disposicion de los docentes.

‘Basarse en el conocimiento previo y en la reflexion colectiva sobre la propia

préctica no significa privarse del empleo de medios como la literatura especializada,
el acceso a la informacién acumulada y difundida por vias electrénicas o por los
medios radiales o televisivos.

8. Implicaciones institucionales y administrativas

Para que impacte realmente en el mejoramiento o reforma de la educacion, la
formacién continua en los centros debe pensarse como estrategia propia de los
sistemas escolares y no como meras experiencias locales aisladas, La concepcion
aqui sostenida implica autonomia escolar y descentralizacidn, pero también la
existencia de un centro responsable y capaz, que muy probablemente en nuestros
contextos no puede ser otro que el Estado nacional o federal, a wavés de sus
organismos especializados. '

El rol del centro, llamese Ministerio, Secretarfa u otro ente piiblico competente
debe, por una parte, asegurar total o principalmente, el financiamiento de los
costos que tienen los procesos referidos. Por otra paite, le cabe el liderazgo, en el
sentido de la iniciativa, la convocatoria y orientaciones generales que encaminen
los procesos formativos en la direccion deseada. Pero no debe ser una direccion
nortativa o administrativa de tal naturaleza gue niegue la participacion protagénica
de los propios aprendices, y [a organizacion y desarrollo de los procesos segin los
principios de contextualizacion y de atencion a fa diversidad.

Cabe también al cenfro una provisién flexible y respetuosa de los medios de
apoyo a los procesos: los agentes mediadores y recursos cognitivos y técnicos ya
sefalado.

Por iltimo, le cabe responsabilidad en promover, anterior o paralelamente al
despliegue de los procesos de formacion, la reforma gradual de la institucion
escolar. Se trata de impulsar, incentivar y hacer posible dicha reforma y no imponer
o solamente decretarla.

Departamenio de Educacidn, Facidtad de Clencias Sociales, Universidad de Chife,
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En efecto, si el centro de trabajo permanece intocado, organizado y funcionando
de acuerdo a las pautas tradicionales, de la cultura escolary de la gestidn burocritica,
fa formacion ‘in situ” serd inviable o muy dificil.

Se requiere una escuela que esté disponible para ser cambiada, en donde la
innovacién pueda tener espacio y donde la formacitn continua de maestros como
aqui se sugiere, sea un factor poderoso de dicho cambio. Subrayo el que sea un
factor importante pero no el Unico; una condicion necesaria pero o suficiente,
porque la formacién continua, por rica y potente que sed, no puede hacerse la
Gnica responsable de la reforma de la escuela.

Se requiere un tipo de gestién innovadora, flexible, que valorice el aprendizaje
permanente de los maestros, o cual supone un liderazgo legitimo y democritico
del director. lo que requiere condiciones que en buena parte, se generan en el
sistema y no al interior de cada escuela.

La formacion continua necesita también condiciones objetivas como tiempo
disponible de los participantes, ojald tiempo remunerado, problema que lleva a la
cuestion de las condiciones laborales y remuneracionales de los docentes, algo
que tampoco se resuelve en la escala de cada escuela y que requ iere decisiones,
normas y recursos originados en los niveles superores del sistema.

Lo Gptimo es que la formacién continua en los centros de trabajo se desarrolle
en el contexto y reformas educativas de amplio espectro, retroalimentindose de
modo que la reforma del sistema vaya creando condiciones para fortalecer la
formacion continua v ésta, 4 su turno, sea una herramienta de la reforma.

Al respecto, cabe una prevencién, No es conveniente acotar la formacidn continua
a las necesidades instrumentales especificas de la reforma, como fampoco es positivo
que la formacioén se abstraiga de marchar en el sentido general de la reforma. La
formacién continua debe ser vista como un derecho del profesional de la educacion
y como una condicion de su carrera individual. Esto sirve, en el largo plazo al
interés general de la educacién. Pero en el corto plazo y en lo especifico, la
formacién continua no puede instrumentalizarse como un recurso de incremento
salarial 0 como un vehiculo para figarse de Ja rutina del aula o de la escuela. La
direccién correcta parece estar en una combinacién entre servicio a la reforma y
fortalecimiento profesional individual y corporativo, entre el interés de Jos educandos
de las nuevas generaciones y el interés legftimo de los educadores.

9. La experiencia internacional

La tendencia parece dirigirse a sifuar la formacién continua, aunque no
necesariamente en el centro de trabajo. Se desamollan experiencias que tienden a
ubicarla mis cerca de las escuelas. en dmbitos locales o distritales. Es el caso de
Suecia, Escocia, Grecia, Suecia y de fos Centros de Profesores en Espana”; En América
Latina, el movimienio de Escuela Nueva en Colombia, incluye précticas de formacion
en el centro de trabajo®. Otra forma de sitiar la formacion es localizarla en las
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organizaciones sindicales e docentes. Ejemplos de organizaciones de este Hpo
que, superando et tradicional revindicacionismo, desarrollan capacidades de apoyo
a la Formacién continua de los docentes son: el SNTE mexicano y la FECODE
colombiana. A fines de los anos 80, se desarrolld en varios paises sudamericanos el
proyecto Talleres de Educadores, en el seno de organizaciones sindicales docentes
de Pert, Paraguay y Chile, con fundamentos pedagdgicos y episternologicos y con
pricticas de formacion similares a las aqui propuestas, aunque para grupos de
maestros unidos por su mititancia sindical mds que por su adscripcidn a determinados
centros de trabajo'.

10. La experiencia chilena de formacién en los centros
10.1 Una experiencia bistorica

Entre los anos 40 y 60, se desarrolld en Chile un movimiento de experimentacion
educacional que intentaba reformar el sistema escolar en sus niveles primario y
secundario, mediante planes pilotos desarrolfados de innovacion curricular,
pedagégica o en la gestién escolar, en grupos acotados de escuelas, con la intencion
de rescatar sus resultados exitosos 2 fin de generalizatlos gradualmente en el conjunto
del sistema. Sin proponerse explicita y priotitariamente la formacidn continua de
docentes, de hecho la practicaron. Et resultado fue que, junto con llevar a cabo las
experiencias de innovacién, muchos de los maestros y maestras que en ellos
participaron, se reconvirtieron en la accién y fueron un medio principal para tenovar
la dlite del cuerpo magisterial de secundaria, para convertirtos en formadores de
formadores en las Universidades de los afios 60 en adelante, para promoverlos 4
responsabilidades técnicas ministeriales o a funciones de expertos internacionales®,

10.2 Contextualizacion: la reforma educacional

Desde 1990, pero mds formal e intensivamente desde 1996, estd desarrolldndose
en Chile una ambiciosa Reforma Educativa centrada en el mejoramiento de Ia
calidad y equidad del sistema escolar, en un contexto de fuerte descentralizacion
con activo rol del Estado nacional. Los cuatro ejes de la Reforma son: i) los diversos
programas de mejoramiento e innovacién iniciados a comienzos de la década y
orientados a preparar las condiciones bdsicas para transformaciones cualitativas
mayores; ii) la renovacién descentralizada del curriculum de la ensefanza hisica y
media, sobre 1a base de previos procesos de descentralizacion pedagogica, iii) la
extension de la jornada escolar diaria, consistente en pasar gradualmente desde el
doble turno en que funcionan la gran mayoria de las escuelas publicas, a una
jornada diara arapliada, lo que significa elevar de un promedio grueso de 800 a
1.100 horas anuales de funcionamiento lectivo; v iv) el fortalecimiento de la profesion
docente que, ademds de un consistente esfuerzo de mejoramiento de las condiciones
de trabajo y remuneraciones, incluye procesos de renovacién de la formacion
inicial, de ampliacién y diversificacién de Ia formacién continua y Ja apertura de
nuevas oportunidades de desarrollo profesional de los educadores®.

Departamento de Educacion, Facultad de Clencias Sociules, Uhidversidad de Chile.
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para convertirse en usuarios de computacion v navegdiies de Internet y para
conectarse con centros universitarios ¥ otros centros académicos, ademds de
capacitarlos para usar pedagdgicamente (0§ instrumentos informdricos. De hecho,
Enlaces es usado por los profesores para intercambio de experiencias y saberes
entre escuelas ¥ para obtener conocimiento e informacion de los centros cientificos
a los que la Red conecta (20 Universidades chilenas operan como centros regionales
de la Red v, a través de ellas, las escuelas pueden integrarse a las carreteras de la
informacién). En 1997, formaban parte de este programa 1.500 escuelas primarias
y secundarias, siendo meta de la Reforma Educativa Chilena integrar en la Redt al
100% de los establecimientos de educacién secundaria y al 50% de las escuelas
bdsicas, en el ano 2.000.

Ademds, en general, la politica de descentralizacion pedagdgica representa una
nueva oportunidad de aprendizaje de los docentes, al verse desafiados a patticipar
colectivamente los Provectos de Mejoramiento Educativo, PME. Los PME. son
proyectos disefiados por las escuelas para mejorar innovativamente los aprendizajes
escolares, de acuerdo a diagnésticos y a propuestas elaborados en la misma escuela,
de acuerdo 4 su realidad v posibilidades. El Ministerio de Educacién facilita asistencia
técnica para a preparacion de los PME v financia su ejecucion, dentro de ciertos
{fmites y requisitos. A la fecha, han participado 62.875 profesores en la elaboracion
vy ejecucién de 3.655 PME, en 5.200 escuelas respecto a un universo de 83.000
profesores de educacién bisica y especial. A esta cobermara hay que agregar que,
desde 1996, se extendid este tipo de oportunidad 2 las escuelas secundarias y 2 sus
profesores. Tanto la elaboracion, como 1a ejecucion y, eventalmente la evaluacién
de los PME, constituyen importantes y significativos procesos de aprendizaje docente
en la accién, aunque no estén formalizados como tales.

Lo mismo ocurre, al verse desafiados los docentes v los directivos a la elaboracion
de planes v programas de estudio, propios de cada centro, de acuerdo 4 la prictica
de la descentralizacion curricular. Sobre la base de la plataforma de objetivos
fundamentales y contenidos minimos por curso, lds escuelas bisicas y proximamente
las medias, estdn facultadas para elaborar y proponer sus propios programas de
estudio al Ministerio. Esta oportunidad que recién estd abriéndose, pero que se
apovya en las capacidacles y los aprendizajes logrados a través de los PME, implicard
una incrementable modalidad de aprendizaje y de desarrollo profesional. En el
primer a0 de apertura de este espacio de autonomia, poco mds de 300 escuelas,
de un universo de 9.000, hicieron el esfuerzo de elaborar y presentar a consideracion
del Ministerio de Educacién sus proyectos de planes y programas de estudio propios.

Por otra parte, el aprendizaje docente en los centros de trabajo se ve favorecido
por la reforma de la_supervision escolar y por la creacién de las llamadas redes de
apoyvo_téenico. Ademds de redefinir [a tradicional supervisién, desde herramienta
de control del cumplimiento de normas a recurso de animacién y asesorfa, el
Ministerio de Educacién ha elaborado y difundido un Directorio de Asistencia
Técnica, en el que se han acreditado 261 instituciones calificadas, que ofrecen
3.117 servicios de asistencia técnica, que comprometen a 3.206 consultores ©
formadores. El Ministerio pone fondos a disposicién de las escuelas para que €stas
puedan contratar auténomamente asesoria externa y/o perfeccionamiento o
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capacitacion, dentro del listado de instituciones y equipos acreditados en el
Directorio. Esta asesorfa es ficilmente utilizable para animar y apoyar procesos de
formacién continua localizados en la escuela y decididos por ésta.

Pricticamente todas estas experiencias de aprendizaje o capacitacién de docentes,
tienen de comiin no sélo situarse en el ambito escolar, sino otros rasgos como:

i) definirse como aprendizaje en la accién o en la tarea o para Ia tarea; ésta no
es ya el mejoramiento de ia rutina, sino la innovacién; se trata de transformar las
practicas pedagdgicas tradicionales, en un contexto de reforma educativa,

ii) basarse en un supuesto de ligazén dialéctica entre teoria y prictica.

iii) ejecutarse como aprendizajes cooperativos o grupales; hay un predominio
de la practica de tafleres o grupos cooperativos de aprendizaje localmente situados.

iv) apoyarse en materiales 0 médulos o en conocimiento construido fuera del
dmbito escolar, pero no para asimilarlos acritica o pasivamente, sino para emplearlos
en el contraste con la préctica cotidiana y en la reflexion colectiva, resignificindolos
de acuerdo 2 la diversidad local.

V) apovarse también en un agente externo mediador, animador, consultor o
coordinador, pero en un contexto de relaciones no autoritarias de trabajo.

vi) si bien estas oporwinidades de formacién continua localizadas en la escuela
se asocian a la creciente autonomia administrativa, curricular y pedagégica de los
establecimientos, a la vez suponen y requieren la presencia de un centro estatal
capaz de convocar o proponer procesos, movilizar medios de apoyo, evaluarlos ¥
retroalimentarlos. Ese centro es el Ministerio de Educacion, el cual asume este rol
sin crecer excesivamente, sino apoyandose en capacidades y recursos existentes
en la sociedad civil, como las Universidades publicas y privadas, organismos
académicos independientes, entidades empresariales y sindicales, asociaciones
culturales y otras.

vii) Una condicién de reciente y gradual implantacién es el funcionamiento de
la generalidad de las escuelas y liceos en régimen de jornada diaria extensa, hasta
ahora privativa de las escuelas pagadas por las familias pudientes. La jornada

- completa permitird en un plazo cercano que las escuelas, ademis de elevar el

promedio de horas anuales de trabajo lectivo podran descomprimir cada jornada
de trabajo y aumentar los horarios remunerados, incluyendo en las horas adicionales
espacios para trabajo técnico colaborativo de los docentes o la participacion en las
nuevas oportunidades de desarrollo profesional',

Departamento de Educacidn. Facnltad de Clencias Socieles. Universidad de Chile.

99




100

Revisia Enfoques Educacionales, Yoltnen N* 2 N 1, 1999,

Notas

' Rosa Mariu Torres, Formacidn Docente: clave de la reforma cducariva. Ponencia al Seminaro “Nuevas
formas de uprender y de ensenar: demandas 4 la formacion inicial det docente”. CIDE: UNESCO-OREALC!
UNICEF, Santiago de Chile, Nov, 1993

* Eleonora y Fernando Reimers, "Where are 60 mitlions eachers? The missing voice in educational
reforms around the world™, en PROSPECTS, vol. XXVIL N® 3, sept. 1996 (pp. 490

¥ Red Bueydice, Una Década de Reforma en la Educacién Obligatoria de la Unigi Kuropea, (1989-1994).
Bruselas, Red Europen de Informucion en Educacidn, 1997,

* Emific Tent, Una Cartera con Obsticaios: la profesionalizacion docente, Conferencia magistral en el
stmposio Internacional “Formacién docente, modernizacion educariva v globalizucién™, México D.E,
Universidad Pedagigica Nacional, septicinbre 1995: Ivin Nidez. Las Organizacivnes de los Docenltes en las
Puoliticas y Problenias de lu Fducacion, Estacdo del Arte. Santiago de Chile, GNESCO-REDUC, 1990, (pp.36-39)

* Equipe TED. *Twbajo pedagdgico en las organizaciones magistrales”, Suntiago de Chile, PIIE, 1994 (pp.

19-20}
" Clive Dimniock, (ed.) School-based Management and School Effectiveness, New York, Rowledge, 1993,
" Equipo TED, op. cit. (Pig, 20)
" Equipo TED, op. cit., (pp. 18-19}

? Red Burydice, op. cit.; CIDE “Informe sobre el sistema educativo espaniol”, Madrid, Ministerio de
Educacidn y Culwra, 1997

" Emesto Schiefethein, Fu Busca de la Fscuela Nueva del Siglo XXI, Santiugo de Chile, CPU-QREALC,
1992
' Equipo TED, op. cit

1 Tvin Nifez, "La descentralizacidn ¥ las reformas educativas en Chile, 1940-1973". Santiago de Chile,
PTIE, SERIE HISTORICA N* 2, 1987

¥ Cristidn Cox, “Ia reforma de fa educacica chilena: contexto, contenidos, implementaciéa”, Santiago de
Chile, Ministerio, Progrma MECE, 1997, “La reforma educativa en murcha”, Ministerio de Educacion de
Educacion, Suntiago de Chile. mayo 1995.

** Juan E. Garcia-Huidobro y Cecilia Jara, “El programa de las 900 escuelas™, en Marcela Gajardo, fed.)
COOPERACION INTERNACIONAL Y DESARROLLO DE LA EDUCACION. Santiago de Chile, Agencia de
cooperacitn de educacién de Chile, La Reforma Internacional de Chile, 1994, ( pp- 39-72)

"' Ministerio de Educacién, La Reforma Educativa en Marcha, Jornada Escolar Completa Divria.
Santiago. 1996

Sl
Ramén [, Nidez Pricio
Profesor de Historia v treografia, Universidad de Chile.
Dottor en Educacisn (e} Universidad Academia sle Hiemanismo Cristiano.
Vieopresidente oo fa Sociedad Chilena de Historia de la Eduvaciin
Asesor def Ministro de Educacivn

Departamento de Educacion, Facriltad de Ciencias Socicles, Universidad de Chile,




