CAPITULO 6

Politicas docentes y cambio educativo:
la construccién de un pensamiento
alternativo

DENISE VAILLANT

RESUMEN

En América latina el andlisis de las politicas docentes y sus resultados es de particu-
lar interés porque, con frecuencia, constituye un vivo ejemplo de lo que “no debe
hacerse” en materia de cambio educativo. Existe clara evidencia de que algunas
politicas docentes impulsadas en las décadas de los ochenta y de los noventa tuvie-
ron poca incidencia en la mejora de los aprendizajes de nifias, nifios y jévenes. La
no correspondencia entre los recursos invertidos y la incidencia en el aula ha sido
flagrante. Una de las explicaciones es que no se puede resolver con respuestas tra-
dicionales las numerosas deudas del pasado que tienen los sistemas educativos lati-
noamericanos. Debemos encontrar nuevos caminos. Para abordar esa tematica, se
reflexiona en torno al proceso de cambio educativo y a las politicas docentes, con

particular énfasis en la construccién de un pensamiento alternativo.
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1. Introduccion’

Circula en las redes una metafora referida a una persona que ha hibernado
desde hace siglos y que despierta hoy sin comprender lo que sucede en
todos los entornos menos en uno: el aula, congelada en el tiempo. La infor-
macidn ya no es escasa sino, al contrario, sobreabundante, y el conocimien-
to mismo, sobre todo el escolar, esta disponible, igual y mejor, a un par de
clics. Pero ahi sigue el aula, inmovil ante el paso del tiempo.

Los sistemas escolares como los conocemos hoy en dia nacieron en otro
momento de la historia, en el cual se requeria masificar la distribucién del
conocimiento. Las bases epistemologicas donde se asentaba el tipo de con-
cepto a transmitir, las caracteristicas de quienes aprenden, la manera en la
que se organiza el aprendizaje, la forma en la que se gestiona el oficio de
la ensefianza, entre otras cosas, han cambiado sustancialmente (Aguerrondo
y Vaillant, 2015).

En los afios sesenta, con el Proyecto Principal de Educacién de la Oficina
Regional de Educacidn para América Latina y el Caribe (OREALC-UNESCO) los
gobiernos de la region se comprometieron a lograr una serie de metas en
educacion, particularmente referidas a aumentar la escolarizaciéon. Luego,
en la década de los noventa, se agregaron objetivos relativos a la “calidad”
(logros de aprendizaje y competencias del siglo xx1) como parte de los dere-
chos educativos de una sociedad mads justa. Esas reformas han sido mas de
mejora que de innovacién profunda, con estrategias que han cuestionado
muy poco los supuestos profundos que estructuran el modelo educativo
clasico.

Después de décadas de aumento de inversion en el sector educativo, de
exigencias de requisitos de titulacion docentes y de importantes reformas
educativas, el avance ha sido marginal en relacion con la ampliacion efecti-
va del derecho a la educacién de todos los nifios y los jovenes de América
Latina (Aguerrondo y Vaillant, 2015).

Para atender las necesidades de transformacién educativa, la Comision
Econdmica para América Latina y el Caribe (cepaL) planted hace casi una
década una doble agenda: por un lado, “los problemas pendientes del
siglo xx —cobertura, acceso, progresion oportuna y conclusion de los distintos

! Declaramos nuestra adhesién a un lenguaje inclusivo que abarque el conjunto de géneros. Sin embar-
g0, por economia de lenguaje y en algunos casos (como por ejemplo “los docentes”) recurrimos al uso
masculino como genérico.
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ciclos educativos—” y, por otro, como desafio para el siglo xxi, “la reduccién
de la brecha digital y el aumento de la calidad de la ensefianza en fun-
cion de los nuevos requerimientos formativos de la sociedad del conocimien-
to” (CepAL, 2011, p. 85). Para cumplir con los objetivos de esa doble agenda, el
fortalecimiento y la mejora de las politicas docentes son la clave.

¢Como avanzar en la equidad y la calidad de los sistemas educativos?
Mi supuesto es que es imposible resolver las numerosas deudas del pasado
de los sistemas educativos latinoamericanos, a partir de las respuestas tra-
dicionales. Tenemos que pensar “fuera de la caja” y plantear, entre otros,
un cambio de rumbo en las politicas docentes. No es suficiente mejorar
parcialmente el modelo de aprendizaje y de ensefianza tradicional, sino que
mads bien se hace necesario una transformacion profunda (Vaillant, 2016).
Para abordar esa tematica reflexionaremos en torno al proceso de cambio
educativo y las politicas docentes, con particular énfasis en la construccién
de un pensamiento alternativo. El capitulo se basa en estudios e investiga-
ciones realizados por la autora y, en particular, en un metaanalisis realizado
en 2019 de documentos referidos a la tematica.

2. El proceso de cambio y las politicas docentes

Durante las ultimas décadas, América Latina ha experimentado con una
amplia gama de politicas y reformas educativas. Si bien en muchos casos las
orientaciones fueron semejantes, su éxito ha variado considerablemente.
Mientras que algunos paises han mantenido la orientacién bdsica de sus
politicas durante largos periodos, creando asi un entorno predecible y esta-
ble, otros han experimentado cambios frecuentes.

El concepto de politica entendido como policy no tiene un uso estdndar
y, a menudo, proyecta un significado ambiguo. Si nos referimos mas especi-
ficamente a las politicas educativas, estas son un conjunto de iniciativas
colectivas interdependientes, que se asocian a decisiones que adoptan los
gobiernos y sus representantes. Se trata de un concepto que conlleva la
existencia de diversas opciones, y refiere a un conjunto de decisiones inte-
rrelacionadas, adoptadas por un actor o grupos de actores, que involucran
la definicion de metas y medios para su logro en el marco de un contexto
especifico (Miller y Sydney, 2007).
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Una politica educativa, referida a los docentes, incluye explicita o impli-
citamente al menos tres elementos: una justificacién para considerar el
problema a ser abordado; un propdsito a ser logrado por el sistema educati-
Vo, y una teoria o conjunto de hipoétesis que explique como ese propdsito
sera alcanzado. La formulacion de politicas docentes estd en estrecha rela-
cion con los procesos de transformacion educativa. En ese sentido, en la
quinta edicién del libro The New Meaning of Educational Change (Fullan,
2015) se plantea una vision del cambio que, sin dejar de tener racionalidad,
se entiende mds como un viaje que como un disefio especifico.

Toda transformacion educativa avanza con paradojas y contradicciones
que se van solucionando siempre y cuando prevalezcan la interaccién y la
colaboracidn. Igualmente, todo cambio educativo no es un simple problema
técnico, sino un tema que requiere prestar atencion a la cultura organiza-
cional de los centros educativos como factor resistente a la innovacion.
Pero al mismo tiempo, la evidencia indica que la mutacién cultural —de los
significados compartidos en el centro escolar— es una condicién necesaria
para que se produzca y se institucionalice la transformacién educativa
(Fullan, 2015).

Todo proceso de cambio educativo involucra tres fases 0 momentos.
La primera etapa denominada indistintamente iniciacion, movilizacion o
adopcidn, consiste en el proceso que lleva la decisién de adoptar una inno-
vacion o reforma. La segunda fase de implementacion abarca los primeros
intentos de poner en marcha una transformacion. La tercera llamada conti-
nuacion, incorporacion, rutinizaciéon o institucionalizacion, es el proceso
mediante el cual un cambio se incorpora como parte integrante del sistema
0, por el contrario, desaparece como consecuencia del desgaste o de la deci-
sién de abandonarlo (Vaillant, 2013).

En las etapas de movilizacion, de implementacidn y de institucionaliza-
cién ocurren procesos internos cuyas caracteristicas condicionan las posibi-
lidades de permanencia o de abandono de una reforma u innovacion. Estos
adoptaran formas diferentes dependiendo de la serie de circunstancias
histdricas, politicas y técnicas en que se ven envueltas. En América Latina,
buena parte de las reformas e innovaciones han fracasado durante la etapa
de movilizacion. Varias razones explican el fenémeno: no se dieron las
condiciones previas necesarias; falté determinacién de los beneficiarios, o
bien existieron problemas en la elaboracion de la propuesta (Vaillant, 2013).
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Dado que cualquier experiencia de cambio es justamente un intento de
transformacion, siempre se producen perturbaciones de las situaciones
existentes. Son varias las razones que revelan esos desajustes, pero dos de
ellas sobresalen de manera especial. La primera tiene que ver con que el
ambito educativo es eminentemente un campo politico, por lo que los inte-
reses en juego para que se modifique o no una situacién remiten a una rea-
lidad cuyos tiempos no son, necesariamente, aquellos que necesitan los
tomadores de decisiones. Con frecuencia, se ponen en marcha politicas
docentes sin una prevision minima y atendiendo, basicamente, a necesida-
des inmediatas y de coyuntura (Vaillant, 2013).

La segunda razon refiere a tiempos en educacidn bastante rigidos, care-
cen de elasticidad, sobre todo si se trata de incidir en aspectos internos del
sistema educativo formal. La ensefianza primaria y secundaria estan orga-
nizadas en cursos lectivos con una duracion anual determinada, que se
repite todos los afios, variando escasamente su fecha de inicio y su término.
Esto supone que las decisiones sobre transformaciones para un afio lectivo
determinado deben ser tomadas con suficiente antelacién, como para que
puedan ser ejecutadas en el siguiente, siempre y cuando el cuerpo docente
las acepte (Vaillant, 2013).

Los condicionantes que hemos mencionado evidencian una situacion
que no es sencilla. Los tiempos politicos no siempre permiten tomar las
decisiones con la anterioridad que se requiere y, por lo tanto, algunas politi-
cas decididas son comunicadas tan tarde que no llegan a ser plenamente
conocidas o aceptadas por los docentes. Esta ha de ser, tal vez, la causa
mads comun de las resistencias que después afectan el éxito de las diversas
propuestas.

Durante la implementacion, las politicas docentes se ponen en marcha
y aparece una serie de fendomenos que tiene que ver con las resistencias
creadas y con las formas en que se enfrentan y resuelven dichas resisten-
cias. Dos fenémenos son de vital importancia en ese proceso. Uno de ellos
es la clarificacién, que en términos reales consiste en dar respuesta a una
pregunta: “para mi, en mis actuales circunstancias, ¢qué significa esta poli-
tica docente?” o, mejor dicho, ¢en qué medida me beneficia o perjudica?
El otro fendmeno relevante es el de la adaptacion mutua, que consiste en la
influencia que ejercen entre sila puesta en marcha de una politica docente
y el contexto. Un cambio propuesto, resultado de una politica, nunca sera
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—con el devenir del tiempo— el que fue introducido inicialmente en un
sistema educativo.

Es interesante considerar el instrumental tedrico facilitado por Berman
y McLaughlin (1980), quienes sefialan que los cambios educativos tienen
mads probabilidades de ser exitosos cuando se cumple una serie de condicio-
nes, como las ventajas comparativas en relacion con lo existente; la compa-
tibilidad con lo previo a su introduccion; el hecho de que las innovaciones
sean simples y comprensibles para los beneficiarios; que las transformacio-
nes estén dotadas de legitimidad; que las politicas sirvan a una necesidad
especifica; que las propuestas sean practicas y sean, sobre todo, de buena
calidad.

El factor sentido practico de los docentes es esencial; asi lo reconoce
Hargreaves (1996), quien afirma que, para la mayoria, la cuestién central
del cambio es saber si es practico, pues en ellos hay un sentimiento muy
fuerte de lo que sirve y lo que no; de cual cambio dard buenos resultados
y cudl no.

En términos generales, es de rigor destacar que el proceso de implemen-
tacion dista mucho de ser lineal. Para la desesperacion de los planificadores
de laboratorio, el proceso es impredecible; las condiciones de la realidad
actuan a menudo de manera protagonica y es necesario tenerlas en cuenta a
la hora de planificar. Las politicas docentes se asocian fuertemente a una
serie de cambios que serd inestable hasta el momento en que se produce su
asimilacién y su incorporacién (Vaillant y Marcelo, 2015).

Entre los factores que intervienen en la continuidad de los cambios apa-
recen las nuevas normas o legislaciones (Fullan, 2015). Tres son los procesos
principales que pueden producirse mientras dura la etapa de institucionali-
zacion: consolidacién, burocratizacion e interrupcion. A diferencia de los
componentes de las demas etapas, estos son alternativos ya que el proceso
de cambio puede tomar una de estas tres vias. Cuando las politicas docentes
se afianzan y enriquecen podemos hablar con propiedad de consolidacion.
La burocratizacién aparece cuando se produce la erosion de la experien-
cia, se mantiene la forma, pero no el contenido innovador. Al mediar una
disposiciéon formal que determina que la experiencia debe dejar de existir,
estamos situados de lleno en un escenario de interrupcion de la politica
docentes (Vaillant, 2005).



POLITICAS DOCENTES Y CAMBIO EDUCATIVO | 139

3. Décadas sin rumbo

En América Latina, el andlisis de las politicas docentes y sus resultados tiene
particular interés porque es posible identificar numerosos ejemplos de lo
que “no debe hacerse” en materia de cambio educativo. Muy a menudo,
la no correspondencia entre los recursos invertidos y la incidencia en el
aula es evidente (Vaillant, 2018). Y esto sin duda ha sido un obstaculo para
fortalecer la calidad y la equidad del sistema educativo, ya que tal como
sefialan Bruns y Luque (2015), el desarrollo profesional docente es una de
las principales politicas para mejorar la ensefianza y el aprendizaje en
diversos contextos educativos.

Durante décadas, los investigadores han insistido en que el desempefio
del docente es un componente clave para el éxito académico de los estudian-
tes (Lee et al., 2007). Sin embargo, y tal como lo ya expresado, las politicas
docentes en América Latina han resultado, a menudo, inadecuadas para
producir cambios sostenibles en las précticas de ensefianza.

El contexto actual en la mayoria de los paises latinoamericanos esta
marcado por un entorno profesional que presenta dificultades a la hora de
retener a los buenos profesores en la docencia (Vaillant y Marcelo, 2015).
A esto se agregan condiciones de trabajo inadecuadas y problemas en la
estructura de remuneracion e incentivos. Muchos profesores no estan bien
preparados y requieren una formacion remedial y, ademas, la evaluacion
de los docentes no ha sido, por lo general, un mecanismo que retroalimente
la tarea de ensefiar (Vaillant, 2018).

Quiza una de las dificultades mayores es el tema de la masividad. Los
Ministerios de Educacion son los empleadores publicos mas importantes
que tienen los paises latinoamericanos, lo que explica el peso de las deci-
siones que se toman en el ambito de la profesién docente (OREALC-UNESCO,
2013). Hay que considerar que aun en los paises mas pequefios, como por
ejemplo Uruguay, los docentes representan un porcentaje muy elevado de la
poblacion activa y tienen una participacion muy amplia en el empleo publi-
co. Este rasgo diferencia fuertemente a maestros y profesores de otros colec-
tivos del sector publico, y obliga a las politicas docentes a considerar la
cuestion de la masividad.

Muchos paises latinoamericanos han intentado promover politicas do-
centes que mejoren la formacidn, las condiciones laborales y la evaluacién
del desempefio. Sin embargo, y como ya hemos sefialado, estas no han dado
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siempre los resultados esperados. Quizd sea hora de generar un pensamien-
to alternativo con una mirada desde lejos y a lo lejos.

4. Hacia un pensamiento alternativo para América Latina

En el estudio ya mencionado que realizamos hace unos afios atras (Ague-
rrondo y Vaillant, 2015), buscamos identificar y analizar los principios y
modelos alrededor de los cuales se han estructurado los sistemas educativos
de la region. También estudiamos sus consecuencias en términos de politica
publica y de aprendizaje. Al mismo tiempo examinamos las iniciativas inno-
vadoras o alternativas al sistema tradicional que mejor respondian a las
necesidades de aprendizaje de los nifios, nifias, adolescentes y jévenes.
Entre las principales recomendaciones del estudio figura la necesidad de
generar un pensamiento alternativo que promueva politicas educativas
con incidencia en las aulas.

Las propuestas y el pensamiento alternativo que tratan sobre los sistemas
educativos se relacionan, en general, con realidades diferentes a la de América
Latina, fundamentalmente en lo referido a la base cultural de su poblacién
y ala disponibilidad de recursos. Por ello, las lineas de pensamiento surgidas
en otras realidades, si bien son importantes y significativas, no pueden ser
adoptadas como modelos incuestionables dadas las diferentes condiciones
(econdmicas, politicas, sociales y geograficas) que nos caracterizan (Ague-
rrondo y Vaillant, 2015).

Se requiere una profunda reflexién que permita encontrar modelos
organizativos viables y apropiados a las restricciones propias de esta parte
del mundo. Una insercion exitosa de América Latina en la sociedad del
conocimiento es poco probable si no se encuentran nuevos modelos de ge-
neracion y distribucion de conocimiento, eficaces y socialmente validos
que, con la mirada puesta en el futuro, tengan en cuenta la situacion his-
torica, las caracteristicas culturales y las circunstancias financieras que
prevalecen en la region (Aguerrondo y Vaillant, 2015).

No se trata de reformar el viejo sistema (eso es lo que ha fallado hasta
ahora), sino de buscar cémo se reemplaza la solucion (el modelo organizati-
vo) que encontrd la modernidad para transmitir conocimiento “socialmente
valido” de manera masiva. Hoy el desafio es producir algo mas que un mero
cambio o mejora del modelo educativo tradicional. Los cambios necesarios



POLITICAS DOCENTES Y CAMBIO EDUCATIVO | 141

son tan drasticos que pareceria que estamos en un escenario en el que no
alcanza con encarar meras “reformas”. Por detras de la crisis educativa
transitamos una verdadera mutacion que acompafia (con ritmo diferente)
la mutacidn de otros procesos (Aguerrondo y Vaillant, 2015).

Las reformas educativas han tenido logros como la universalizacién de
la educacion béasica, pero el acceso a la educacion sigue siendo desigual en
detrimento de los grupos mas desfavorecidos. La inclusiéon tampoco se ha
logrado porque no hay acceso universal a la misma calidad en educacion;
existen grandes diferencias tanto en el logro de resultados académicos entre
los diferentes sectores sociales, como en la calidad de los conocimientos
adquiridos.

Los esfuerzos son muchos, pero es dificil lograr resultados contunden-
tes. La diferencia mayor entre el siglo xx y el xx1 es el cambio en las deman-
das y las necesidades, basado en la existencia de nuevas prioridades. La
urgencia en América Latina es replantear el sistema educativo para hacerlo
relevante a las necesidades del mundo de hoy. No alcanza con garantizar el
acceso al sistema escolar, e incluso terminar el ciclo obligatorio, para afir-
mar que se ejerce plenamente el derecho a la educacion. Todavia es necesa-
rio que, en su paso por las instituciones escolares, nifios, nifias, adolescentes
y jovenes se apropien de saberes que les posibiliten el ejercicio de una ciu-
dadania plena, y esto solo es posible si acceden a un sistema educativo de
calidad que les garantice condiciones de equidad.

La dindmica de cambio acelerado que caracteriza la sociedad del cono-
cimiento ha dejado en claro la importancia del aprendizaje permanente.
El foco actual es aprendizaje para todos a lo largo de la vida, que modifica
la demanda que diera origen a la escuela: ensefiar a leer y escribir en la
nifiez. Esto significa que el foco pasa de la ensefianza al aprendizaje (de
todos); el contenido se amplia de la inicial lectoescritura y conocimientos
bésicos, a las competencias del siglo xx1 que superan lo meramente concep-
tual e incorporan los desempefios (el saber hacer, las competencias); y
el periodo a atender se expande de la nifiez a toda la vida (Aguerrondo
y Vaillant, 2015).

El agotamiento de la propuesta educativa tradicional hace pensar con
urgencia en la necesidad de avanzar hacia la construccion de una vision
alternativa que permita resolver las deudas del pasado, muchas de las
cuales estan ancladas en la tradicién educativa. Esta vision alternativa de-
beria estar basada en un cambio profundo de los supuestos pedagogicos y
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diddcticos, y ser una verdadera mutacién, no un cambio superficial que
mejore algun aspecto de la educacion actual.

Debemos encontrar los nuevos caminos para las politicas docentes evi-
tando las trabas que imponen las tendencias del pasado. Una condicion
de base para construir alternativas es adoptar una lente diferente desde
donde mirar. El marco de la complejidad, en cualquiera de sus muchas for-
mas, resulta una buena herramienta para el andlisis de las politicas docen-
tes que son un objeto complejo. Es necesario avanzar en la comprension de
las caracteristicas de estos procesos no lineales, y de ser capaces de recono-
cer los emergentes que surgen de ellos, condicién para poder “planificar”
intervenciones con chances de que sus efectos concretos en la realidad
estén orientados hacia la direccion buscada.

5. Experiencias inspiradoras

Parrafos mds arriba insistiamos en la necesidad de generar un pensamiento
alternativo y en el requerimiento de repensar, entre otras, las politicas refe-
ridas a la formaciodn inicial y al desarrollo profesional de los docentes. Para
hacerlo podriamos pensar en dos ejes: la homogeneizacion y la rigidez.
Asi, la homogeneizacion da cuenta de la uniformidad con la que se dis-
tribuye la oferta de formacidn, y la rigidez, de la escasa flexibilidad en la
aplicacién de normas y en la organizacion en la preparacion inicial y conti-
nua de docentes.

Para avanzar en la formacion inicial y continua de los docentes se
requiere romper con la homogeneizacion y la rigidez que las han signado
durante décadas. Entre otros, son necesarios cambios normativos que
actualicen las reglas, las regulaciones y los procedimientos que, por lo
general, son obsoletos o incoherentes (Marcelo y Vaillant, 2015). Uno de
los ejemplos mas citados en el mundo en cuanto politicas innovadoras
de formacion docente, es el caso de Finlandia. En ese pais, la formacién
docente se ha transformado desde fines de los afios setenta, a partir de
una serie de cambios normativos.

Para innovar, hay que también repensar las metodologias de formacion.
Diversos formatos son posibles y, en este campo, abundan los ejemplos de
dispositivos innovadores. Existen varios casos de interés, entre ellos Japon,
donde se cuenta con un sistema avanzado de comunidades de practica en
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las cuales los docentes trabajan para mejorar y juzgar criticamente los
contenidos y la manera en que cada uno de ellos imparte sus clases. Los do-
centes suelen visitar a sus pares, y las actividades de intercambio estdn cen-
tradas en lograr que las buenas prdacticas sean conocidas por el colectivo
(Barber y Mourshed, 2007).

Otro caso relevante al considerar las politicas de formacion docente es el
de Singapur. Ese pais instald, desde 1998, la Red docente, con el objetivo de
fortalecer la docencia a través del apoyo a los maestros y profesores, y par-
tiendo de la premisa del aprendizaje colaborativo, compartido y reflexivo.
La Red docente tiene varios componentes interrelacionados: circulos de
aprendizaje, talleres liderados por docentes, conferencias, sitio web y publi-
caciones (Salleh, 2006).

También es posible repensar las politicas docentes a partir de las activi-
dades de aprendizaje. Existen algunos ejemplos (Lampert et al., 2013) que
evidencian como desarrollar actividades pedagogicas, que permitan a maes-
tros y profesores en formacion comprender y llevar a cabo una ensefianza
con buenos resultados. Uno de los casos que podemos citar es el de la Uni-
versidad de Washington en Seattle, Estados Unidos, donde el proceso de
disefio y desarrollo de actividades de aprendizaje para los estudiantes en
formacidn aparece centrado en las practicas claves o core practices. En esa
universidad, se plantea la idea de circulo de aprendizaje, a través del cual
los docentes en formacion, con el apoyo de formadores, realizan un conjun-
to de actividades que combinan una variedad de recursos y materiales
(videos, planificacién, modelamiento). Este proceso se lleva a cabo en la pro-
pia universidad y en la escuela (McDonald et al., 2013).

Otro de los casos que vale la pena mencionar es el destacado por Hiebert
y Morris (2012), quienes describen actividades de aprendizaje desarrolladas
por formadores en formacion inicial docente a partir de la metodologia
denominada lesson study. Esta propuesta, originaria de Japén, lleva a los
profesores en formacién a planificar, de forma detallada y conjunta, una
leccién, que posteriormente es llevada a la practica de manera real o simu-
lada y grabada en video. El andlisis del video permite mejorar la leccion
tanto en su planificacién como en la ensefianza, lo que a su vez supone un
nuevo ciclo de aprendizaje.

Las politicas docentes vinculadas, entre otras, al desarrollo de metodolo-
gias y actividades de aprendizaje innovadoras para la formacion, se han
multiplicado en las ultimas décadas y evidencian otros modos de hacer las
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cosas. Se trata de un campo fértil y en construccidn al nivel internacional,
y con procesos emergentes en los paises latinoamericanos.

6. La ruptura con el modelo tradicional

En los apartados precedentes planteamos la necesidad de generar un pensa-
miento alternativo que sustente la rectificacién del rumbo de las politicas
docentes. Daremos un ejemplo concreto a partir del libro de Marcelo y
Vaillant titulado Hacia una formacion disruptiva de docentes. 10 claves para
el cambio (2018). Los autores reflexionan en torno a la transformacion
en las politicas de formacidn docente, e indican que la reforma requerida
para la preparacion de maestros y profesores es drastica.

Para transformar la formacion docente es necesario reconocer y coms-
prender los casos de ruptura con el paradigma tradicional. Hace falta darle
un nuevo sentido, 1o que produce mucha incertidumbre y reclama respues-
tas. Hoy casi la Unica certeza que tenemos es que lo que existe, como est4,
no sirve. Y para cambiar tenemos que pensar diferente; por esa razon se
plantea el concepto de “formacion disruptiva” (Marcelo y Vaillant, 2018).

No alcanza con encarar meras “reformas”, sino que la profundidad de la
transformacion necesaria exige una nueva visién y una reflexién en “clave
disruptiva”. Marcelo y Vaillant (2018) sugieren diez posibles caminos para
cambiar la formacién docente, los cuales se sintetizan en la tabla 1.

Tabla 1. Politicas de formacidon docente: diez alternativas de cambio

Situacién actual

¢Hacia dénde ir?

Mirada local y endogamica

Internacionalizacion y perspectiva global

Baja consideracion del aprendizaje
informal

Reconocimiento de los procesos
de autoformacion

Formacién basada en la figura del docente

Formacién docente basada en el
aprendizaje de los alumnos

Falta de flexibilidad frente a la carencia
de docentes

Implementacién de rutas alternativas para
la formacion

Conocimiento superficial y poco integrado

Integracion e interdisciplinariedad a partir
de practicas clave
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Procesos basados en la dimension
cognitiva y racional

Incorporacién de la dimensién emocional
como elemento clave de la formacién

Hegemonia del modelo “lobo solitario”

Practicas de colaboracién y de
intercambio

Formadores de docentes anclados en su
especialidad

Formadores de docentes comprometidos
con una vision integradora y orientada a
la practica

Organizaciones homogéneas y rigidas

Disefio de instituciones diversas y flexibles

Tecnologias reproductoras Desarrollo de tecnologias transformadoras

Fuente: Marcelo y Vaillant (2018).

La primera alternativa disruptiva que proponemos refiere a un mundo
de la educacidn superior que es cada vez mds internacional, tanto en sus
alcances como en su orientacion. La internacionalizacion permite ampliar
y enriquecer, enormemente, los marcos de referencia de la formacion do-
cente, y lleva a salir de los limites geograficos de las instituciones y, al mismo
tiempo, permite nuevos aprendizajes sobre las propuestas. Estudiantes en
formacidn, docentes en ejercicio y formadores deben conocer las dindmicas
del mundo global.

Nuestra segunda sugerencia disruptiva involucra los aprendizajes infor-
males y los procesos de autoformacion, los cuales deberian tener un debido
reconocimiento. Esas modalidades deben examinarse a la luz de las redes
sociales y de tecnologias que ofrecen enormes posibilidades para el apren-
dizaje auténomo y el intercambio con colegas de distintos puntos del
planeta.

En tercer lugar, aparece una vision disruptiva de una formacién que
deberia centrarse en el alumno. El telon de fondo de la formacion es el
centro educativo, por lo que la preparacion de docentes deberia incorporar
la evidencia de la investigacion acerca de los aprendizajes que hacen los
alumnos.

Una cuarta estrategia disruptiva se vincula con el surgimiento de rutas
alternativas para preparar docentes. Esas propuestas atienden la escasez de
docentes y surgen como respuesta a las debilidades de la formacion inicial.
Estan, por lo general, dirigidas a graduados recientes de universidades que
inician su actividad profesional con conocimientos de los contenidos, y
que requieren una preparacion pedagogica intensiva para poder ejercer la
actividad docente.
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La quinta idea disruptiva se basa en hacer mas simple lo que hemos
vuelto complejo. Debemos romper con aulas tradicionales en las que reina
la super especializacion, y desarrollar espacios de formacién que permitan
el aprendizaje profundo por parte de los estudiantes de formacion docente
y de maestros y profesores en ejercicio. La orientacion deberia ser la inte-
gracion y la interdisciplinariedad.

En sexto lugar proponemos una formacién disruptiva que incorpore
la reflexion acerca de las creencias y de los pensamientos de maestros
y profesores. Reivindicamos la consideracidn del aspecto emocional de la
docencia. Al ensefiar generamos emociones y estas, necesariamente, tie-
nen que estar presentes en los procesos de formacion. Se trata de una
reflexion que no surge por generacion espontanea, sino que debemos ali-
mentarla para poder indagar acerca de lo que siente y piensa el docente
cuando estd en el aula.

Promover estrategias que den paso a la colaboracion e intercambio es
nuestra séptima sugerencia disruptiva. La actividad docente requiere que
maestros y profesores estén en contacto, que intercambien y compartan
conocimiento, experiencia e innovacion. Se deben potenciar, en las pro-
puestas formativas, la capacidad de intercambio y la colaboracién con otros.

El conocimiento acerca de la figura que tiene a su cargo la formacién de
estudiantes y de docentes en ejercicio, es la octava propuesta disruptiva en
el libro de Marcelo y Vaillant (2018). Hay que conocer mejor a la figura del
formador para generar teorias y modelos que nos permitan profundizar
en ese campo especifico de estudio. Debemos investigar cudl es el perfil y el
ambito de actividad de los formadores de docentes como modelos y ejem-
plos de quienes desempefian el oficio de ensefiar.

Una novena sugerencia disruptiva tiene su origen en la necesidad de
transformar el modelo organizativo tradicional de la formacion docente.
Hay muchas maneras de hacerlo; por un lado, es necesario considerar la
actualizacion de regulaciones y procedimientos obsoletos. Y por otro, trans-
formar el disefio arquitectonico de las instituciones de formacion, lo que
necesariamente lleva a repensar las normas y las reglas de funcionamiento.
Las instituciones deben organizarse de manera distinta para atender el
cambio acelerado y permanente de las sociedades actuales.

Por ultimo, aparece una décima estrategia disruptiva cuando aborda-
mos la tematica de tecnologias reproductoras versus tecnologias disrupti-
vas. Las tecnologias deberian facilitar los procesos de formacion a través de
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escenarios creativos que favorezcan el aprendizaje de los estudiantes en
formacidén y de los docentes en ejercicio. Las respuestas no son simples,
pero si urgentes. No es suficiente pensar en escenarios futuros, sino que es
preciso encontrar la forma de cambiar los sistemas actuales de modo espe-
cifico y profundo.

7. Hacia una “profesionalizacion de la reflexién”

Fullan (2015) advierte que no es suficiente con que los responsables en la
toma de decisiones educativas piensen en el futuro, sino que es necesario
conceptualizar la forma de cambiar los sistemas actuales de modo espe-
cifico y profundo. En este sentido, distingue entre problemas técnicos, que
la base de conocimientos existente puede solucionar, y problemas de adap-
tacidn, que el conocimiento actual no puede resolver y para los cuales
los trabajos prospectivos en educacion adquieren todo su valor. Hace falta
generar una reflexion alternativa, pero para que esto sea util y aplicable
debe “profesionalizarse” el pensamiento sobre los sistemas educativos y
las politicas docentes.

La clave del cambio es hacer que los tomadores de decisiones sean mas
eficaces en el gobierno de sus instituciones, de forma que estas sean
mas sostenibles, 1o cual, a su vez, conducira a otros a actuar en la misma linea.
Entre los elementos de sostenibilidad de los procesos de transformacién
educativa podemos mencionar la adecuacidn al contexto cambiante; la
consideracion de lecciones aprendidas; la obligacién de rendir cuentas y
el compromiso en obtener resultados a corto y largo plazos.

El disefio y la implementacion de politicas docentes repercutira profun-
damente en la vida de los estudiantes de las décadas venideras. Pero la rea-
lidad hoy muestra que las politicas docentes rara vez configuran el largo
plazo. Buscan, por lo general, solucionar cuestiones acuciantes inmediatas o
encontrar modos mds eficaces para mantener la practica establecida.

Para generar un pensamiento alternativo y disruptivo en torno a las
politicas docentes debemos, necesariamente, examinar escenarios futuros.
En ese sentido, Saussois (2006) presenta ciertas caracteristicas bésicas de
escenarios considerados como “modelos ideales”, y los pasos para desarro-
llarlos. El marco elaborado por ese autor permite analizar las tendencias y
los futuros posibles de la educacién con base en dos dimensiones: las
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variables que determinan la posicion de la educacion en el tejido social y la
funcion de entrega u oferta de la educacion.

Los escenarios trazados por Saussois (2006) evidencian ejemplos de
sistemas educativos orientados hacia valores sociales y casos extremos
de una educacidn orientada al individuo y al consumo del producto educa-
tivo. Asi, el autor identifica cuatro escenarios posibles: de “conservacién”
(cerrado + social), de “supervivencia” (cerrado + individual), de “transfor-
macién” (abierto + social), y de “mercado” (abierto + individual).

Cuando se formulan politicas docentes se planifica y, por lo tanto, se rea-
liza un intento de anticipacion del futuro, un intento de predecir la cadena
de consecuencias causa-efecto en el tiempo. La incertidumbre acerca de lo
que puede suceder en el futuro exige que el proceso de formulacion de poli-
ticas debe definirse a partir de una estructuracién flexible que integre pla-
nes, programas y actuaciones, los cuales afectarian a los distintos niveles y
personas de las organizaciones (Vaillant, 2013).

El proceso de formulacion de politicas docentes con incidencia en las
aulas deberia entenderse como un proceso continuo y unitario, que comien-
ce con el desarrollo de objetivos, defina estrategias para conseguirlos y esta-
blezca planes coherentes con las anteriores decisiones; esto es, decida por
adelantado cuestiones como: ;qué se hard? Pero también deberd incorpo-
rar mecanismos de control que permitan las adaptaciones necesarias que
las impongan nuevas realidades.

Si buscamos promover politicas docentes con incidencia en las aulas,
hemos de preguntarnos cémo hacer para que tenga éxito. Cuatro procesos
son fundamentales: una buena propuesta de reforma, innovacion o idea;
un adecuado respaldo a las transformaciones que se realizan; recursos ma-
teriales, y una cierta continuidad que permita que el cambio se mantenga
en el tiempo. Todo esto acompafiado de voluntad politica y de consensos. No
olvidemos que los tiempos politicos son mds cortos, por eso la importancia
de los consensos y de la continuidad de los equipos (Vaillant, 2005).

No alcanzan las buenas intenciones, ni las declaraciones, ni tampoco las
palabras. Llevamos afios diciendo que las politicas docentes latinoamerica-
nas deben cambiar y que, a pesar de las importantes reformas en curso, las
distintas intervenciones no siempre han sido satisfactorias. Quizdas esto sea
asi porque el tema no se asume como una politica publica de largo aliento,
y porque se trata de una cuestion cargada politica e ideoldgicamente; con
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implicaciones financieras que, en casi cualquiera de los escenarios posibles,
son inmensas.

El estudio de las politicas docentes implementadas en América Latina,
en las ultimas décadas, muestra que muchas veces se adoptaron enfoques
parciales. Un adecuado sistema de formacion inicial y continua de docen-
tes es pieza vertebral de cualquier proyecto de cambio educativo. Pero esto
es insuficiente. Es baja la probabilidad de formar bien a un buen docente
a partir de un mal egresado de una mala educacidn secundaria. Por ello,
cuando pensamos las opciones para las politicas docentes debemos hacerlo
articuladamente con las otras dimensiones intervinientes, entre las cuales
se encuentran las condiciones de trabajo y el contexto de desempefio del
maestro o profesor.

Si nos centramos en las politicas docentes es posible suponer que, en
algunos paises latinoamericanos, el mejoramiento es factible si hay una
efectiva decisidn politica, pero en otros el contexto es mas complejo. En
algunos casos la situacion existente parece corregible a corto y mediano
plazos a través de politicas educativas adecuadas, que se mantengan en el
tiempo y que permitan aumentar el atractivo de la profesion, garantizando
que los docentes permanezcan en ella. En otras situaciones se requieren
transformaciones estructurales a mas largo plazo. Pero en todos los paises
se necesitan politicas educativas que promuevan condiciones laborales ade-
cuadas, una formacion inicial de calidad, instancias de desarrollo profesio-
nal, y una gestién y evaluacion que fortalezcan a los docentes en su labor
de ensefianza.
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