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PRIMERA PARTE: PRESENTACION






Presentacion

En Chile, actualmente esta en discusion legislativa el proyecto de ley que tiene
como fin implementar un sistema de promocién y desarrollo profesional docente. Uno
de sus articulos mas destacados, es el establecimiento de un examen obligatorio de
habilitacion para los profesores que deseen ejercer en el sistema escolar que recibe
ayuda estatal. Se pretende asi garantizar la calidad docente mediante dicho exameny, de
manera indirecta, regular una institucionalidad caracterizada por ser diversa,
privatizada, y de escasa regulacion. La insercién de la prueba para egresados, junto con
la acreditacion obligatoria para las carreras de pedagogia, y la reciente publicacion de
estandares pedagdgicos y disciplinarios para la formacién de profesores, conforman, en
una vision sintética, el nuevo panorama que establece mecanismos de evaluacion y

rendicion de cuenta publica para las universidades.

Las facultades de formacion del profesorado enfrentan hoy un escenario distinto
sobre el cuadl poseemos escasa informacion; poco se conoce sobre la capacidad de

reaccién y perspectivas posibles de las instituciones frente a tales regulaciones.

Debido al tipo de debate politico/educativo que se ha generado en el pais, y que
al parecer tendra vigencia los préximos afnos, se torna importante investigar este proceso
desde sus inicios. La formacion docente en Chile esta en el centro de las politicas
publicas, producto de un contexto de demanda ciudadana que ha puesto en la agenda
politica el tema de la calidad y equidad en una serie de discusiones y propuestas

legislativas para mejorar la educacion.

Estudios sobre el establecimiento de politicas educativas, acreditaciones, o
reconfiguracién de las instituciones frente a los procesos de evaluacion, no han sido

suficientemente explorados en términos de la subjetividad de los agentes que participan



y de la diversidad de las instituciones; mas aun cuando los procesos de acreditacion y
aseguramiento de calidad, tanto en Latinoamérica como en Chile, son de reciente

aplicacion.

En ese marco, nuestra investigacion doctoral pretende conocer los procesos de
adaptacion de las facultades de pedagogias chilenas derivados o en respuesta al
Programa de Fomento a la Calidad de la formacién Inicial Docente a través de las
perspectivas de los actores de las instituciones formadoras; considerando tanto los
efectos en algunos ejes de la formacion docente, como la capacidad de autorregulacion

de las propias instituciones.

El trabajo esta compuesto por los siguientes apartados: presentacion,

aproximacion tedrica y contextual y disefio y desarrollo del estudio empirico.

En el Capitulo | referente a aspectos introductorios se presenta el tema a

investigar y su justificacion, asi como su delimitacion y objetivos.

En el Capitulo Il se abordan los fundamentos conceptuales de la politica
educativa, y se repasan los antecedentes que vinculan las politicas educativas a posturas

epistemoldgicas, sociales y econémicas.

El Capitulo 1ll, se hace referencia a través del tépico de la profesionalizacion a
los temas que componen las agendas de las politicas actuales sobre formacion inicial
docente.

En el Capitulo 1V, se describe, la implantacion de politicas neoliberales durante
la década de los 80 en Chile, los cambios experimentados con la llegada de los
gobiernos democréticos y las decisiones politicas en democracia sobre la formacion

inicial docente.
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En el Capitulo V se plantea el disefio de la investigacion, el cual comprende la
descripcién de los objetivos que la guian, sus caracteristicas principales y el enfoque

metodoldgico adoptado: el estudio de caso.

En el capitulo VI se detallan las fases que implico el trabajo de campo, las
caracteristicas de la muestra y de los participantes. Ademas este capitulo describe los
instrumentos utilizados para la obtencion de la informacion, las técnicas de analisis y

los respectivos criterios de rigor.

El Capitulo VII comprende la presentacion de los resultados del estudio
empirico, el analisis y la interpretacion de los mismos. El capitulo finaliza con las

conclusiones de nuestra investigacion y nuevas posibilidades de investigacion.
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Capitulo 1.

Aspectos Introductorios
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Capitulo I: Aspectos Introductorios

En el presente capitulo, de caracter introductorio, presentamos la identificacion y
justificacion de la eleccion del tema objeto de estudio, nos referimos al problema de
investigacion, a sus antecedentes, a las preguntas que han guiado nuestra indagacion y a
los objetivos que con el desarrollo de esta investigacion doctoral se pretenden alcanzar.
Este capitulo introductorio, por lo tanto, pretende describir y asentar los antecedentes y

propositos que enmarcan la realizacion de nuestra investigacion doctoral.

1.1.  Planteamiento del temay justificacion

1.1.1. ldentificacién del tema

La masificacion de la educacion superior, el aumento de la oferta privada, el
surgimiento de una plataforma global de educacién superior y el alejamiento del Estado
en la provision y administracion de servicios de educacion son algunos de los factores
que hoy condicionan el mercado de la educacion superior(Brunner, 2007).

Es en este escenario ligado a la reestructuracion de los sistemas educativos
publicos, impulsado en los afios 80” por la “modernizacién conservadora” de los paises
del hemisferio norte (Romero Morante y Gomez, 2007), donde se encuentran los
vigentes cambios en la educacion superior experimentados por los paises
latinoamericanos, particularmente en aquellos que presentan mayor cercania a los
valores de mercado y mundializacion de las economias. La implantacion en América
Latina de politicas neoliberales se instituye con los gobiernos autoritarios y se desarrolla
con la transicion a la democracia, ampliando su base social mas alla de lo tecnocratico,
sobre todo a medida que gobiernos de centro-izquierda fueron adoptando politicas

neoliberales (Bonal, 2002).

15



Capitulo I: Aspectos Introductorios

Es el caso de la realidad chilena, en donde la formacion inicial docente se
presenta dentro de la institucionalidad de la educacion superior, como un nivel que ha
sido afectado particularmente en términos de privatizacion, competitividad vy
segmentacion; el crecimiento experimentado por la oferta de programas pedagdgicos se
fue originando en nuestro pais en base a dos estrategias combinadas; requisitos minimos
de ingreso al estudiantado y facilidades de créditos para financiar sus carreras. Estas
practicas implicaron un aumento de especializaciones, titulaciones y matriculas,
especialmente en instituciones privadas, sin procesos de selectividad, con carreras no
acreditadas o con pocos afios de acreditacion.

Tal es el complejo resultado dado por la “flexibilidad y capacidad de respuesta
de un mercado ante las oportunidades de un sector en crecimiento y sin otra regulacion
que las propias capacidades de ‘auto-regulacion’ de las instituciones de educacion
superior” (Cox, Meckes, Bascope, 2010).

En la segunda mitad del afio 2000, se conocen en Chile resultados de
aprendizajes a partir de evaluaciones nacionales e internacionales, donde se expone que
el sistema no logra alcanzar estandares competitivos. Desde esos afios hasta la
actualidad, el campo de deliberacion de politicas educacionales del pais ha revelado la
formacion inicial de los profesores como factor clave para dar impulso al mejoramiento
de la calidad de la educacion.

En este sentido, existe acuerdo en diversos organismos que influencian la agenda
de politicas docentes para América Latina y ElI Caribe 2011, sobre la necesidad de
generar mejoras en ambitos como la seleccidn en el sistema de ingreso a la carrera
docente, formacion disciplinaria y pedagogica, necesidad de acreditacion y sistemas de

evaluacion de desempefio en base a estandares.
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Capitulo I: Aspectos Introductorios

La relevancia puesta en los docentes y su incidencia en el aprendizaje, se ha
extendido a las facultades de formacidn, estableciéndose por parte del estado un mayor
control y regulacion, que se suma a la instalacion de vias que cambian el rol de la
formacion institucionalizada, al permitir formas alternativas de ingreso a la docencia
(Avalos, 2014).

¢Cudl es el estado de las politicas educativas y de la formacion del profesorado
hoy en Chile? En los ultimos afios, las politicas educativas en la denominada fase
“reformas de segunda generacion”, se encaminan desde programas de apoyo e
incentivos, a programas especializados con consecuencias (Cox, Meckes, Bascopé,
2010); entre los primeros estuvo el programa FFID, Programa de Fortalecimiento de la
Formacion Inicial Docente, (para ser ejecutado en 5 afios), cuyo objetivo era contribuir
recursos para elevar la calidad de la docencia en los diversos niveles escolares, a través
de becas a alumnos, y proyectos de fortalecimiento implementados en las 17
universidades, otorgandoles a los actores el protagonismo en el logro de la gestion. El
segundo programa que ha involucrado recursos en esta linea es el MECESUP, los
cuales se destinaron a implementar diversas iniciativas que, entre otras, incluyen el
desarrollo de capacidades institucionales, el disefio de programas de doctorado y
procesos de renovacion académica y becas para aquellos alumnos que con un buen
puntaje de ingreso a la universidad optan por estudios de pedagogia.

Entre las regulaciones y programas con consecuencia, instaurados
recientemente, se encuentra la Ley de acreditacion obligatoria para las carreras de
pedagogia, el Programa de Fomento a la Calidad de la Formacion Inicial Docente que
contempla una Prueba para los egresados, un programa de apoyo a las instituciones

formadoras de profesores, mas la creacion de estandares formativos.
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Capitulo I: Aspectos Introductorios

Las politicas descritas enfatizan el apoyo, la regulacién, el incentivo y el
control, enmarcadas en los propositos de aseguramiento de calidad y de rendicion de
cuentas. Los lineamientos de estas politicas se sitian dentro del contexto de la
globalizacion y de la internacionalizacion, pero, particularmente en Chile, como se
describird méas adelante, en el marco de la ideologia neoliberal que se instala en todos
los ambitos del sistema, incluido el educativo, desde la década de los 80°(Avalos, 2014).

Las sefialadas transformaciones que han ido adoptando las politicas de
formacién inicial han generado tensiones en las instituciones, mas aun cuando se
empezaron a conocer los resultados de las primeras pruebas a egresados de pedagogia
(Inicia), los cuales han dado informacién sobre la baja preparacion en conocimientos
disciplinarios. El Programa de Fomento a la Calidad de la Formacion Inicial Docente
surge dentro de un marco donde se le exige al estado responder frente a la diversa
calidad de la formacion entregada por las instituciones, de manera de estandarizar el

sistema en base a nuevos criterios adoptados.

1.1.2. Justificacion de la eleccion

Se presenta particularmente importante investigar este proceso hoy, debido al
tipo de debate politico-educativo que se ha generado en el pais y que tiene vigencia
actual.

Una posible habilitacion para ejercer la docencia ha planteado una serie de
tensiones y problemas, representadas en las diversas posturas que se han adoptado
frente a la posibilidad que se exija un examen obligatorio: el hecho que es una medida
de regulacion impuesta, no consultada con docentes, la idea de que puede atentar contra
la autonomia de las facultades, la practica de publicar sus resultados afio a afio a través
de un ranking, y la posibilidad de que puede conducir a un entrenamiento sobre

contenidos teoricos, representan algunos de los argumentos que se han utilizado en
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Capitulo I: Aspectos Introductorios

torno al debate y que por lo tanto creemos necesario su abordaje desde los propios
implicados. Ademas los puntos de disenso, no solo del colegio de profesores, sino de la
comunidad académica, hace necesario, desde diferentes perspectivas fundamentar las
posturas en relacién a este proyecto de ley.

Al mismo tiempo, la conviccion de que no se puede reducir la calidad de
procesos complejos, como la formacion docente, a la calidad de la medicién, en un
contexto de incremento de la rendicion de cuentas, justifica plantear la necesidad de
acercarse de una manera integral a la evaluacion.

Se justifica y pensamos que es un aporte esta investigacion, ya que como lo
plantean diversas investigaciones y experiencias recientes de reforma, la manera de
legitimar técnicamente, socialmente y politicamente el desarrollo de las politicas
docentes, es a partir de la creacion de espacios de participacion y de la busqueda de
consensos, donde confluyan los actores claves y relevantes del sistema educativo
(Weinstein, 2014; OCDE, 2005).

Estos argumentos hacen necesarios estudios sobre la implantacion de politicas
educativas, acreditaciones, o reconfiguracion de las instituciones frente a los procesos
de evaluaciones, pensamos que no han sido suficientemente explorados en términos
dela subjetividad de los agentes que participan y la diversidad de las caracteristicas de
las instituciones que forman.

Asi mismo, en el &mbito internacional, el abordaje del tema a través de estudios
empiricos cuantitativos y cualitativos ha sido menos frecuente y se han centrado en el
ambito publico, a través de un analisis sistémico y organizacional, encontrandose menos
descrita la vision de directivos, profesorados y alumnados (Torres, 2011).

Se buscd, por lo tanto, dar cuenta de significados y expectativas ante las

transformaciones anteriormente descritas, bajo la conviccion de que es posible ampliar
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la comprension de los procesos de adopcién de politicas educativas por parte de las
instituciones formadoras, a favor de una visién mas amplia, consensuada, y en definitiva
mas democratica.

Bajo esta perspectiva se sostiene que los procesos al interior de las instituciones
pueden responder conforme las disimiles miradas que se tienen sobre los juicios para
establecer decisiones, segun sean diversos origenes, misiones educativas, grados de
complejidad y formas de gobierno, lo que incide en la variedad de adaptaciones, e
interrogantes que inclusive cuestionan la l6gica de medicion. Introducir, por lo tanto, el
analisis de los cuestionamientos de las politicas educativas a partir de los significados
de los actores, es aceptar contradicciones que prevalecen en una sociedad compleja,
provocando en el campo de la educacion discrepancias institucionales y de orden
particular que deben considerarse, si se desea que las politicas de educacion tengan

congruencia con sus objetivos y sean coherentes con un modelo social democratico.

1.1.3. Limites que nos impone el contexto

En febrero del 2012 se envia al Congreso un proyecto de Ley de Carrera
Docente, que fue reemplazado posteriormente por una indicacion sustitutiva, aprobada
en octubre del 2014.

Actualmente, la nueva normativa esta en su fase pre-legislativa. El gobierno
presentd en abril del 2015, una propuesta en donde la prueba Inicia, pasaria de ser una
prueba habilitante que debia ser rendida al final de la carrera, a aplicarse de manera
obligatoria como evaluacion diagnostica, en el cuarto afio de la carrera, con el fin de
obtener informacién sobre el proceso formativo que llevan a cabo las universidades, lo
que permitiria identificar fortalezas y establecer politicas de mejora (Proyecto de Ley

Carrera Docente, 2015).
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Como novedad, se incorporarian, diversas pruebas para recibir la certificacion al
momento que el docente quiera trabajar en el sistema publico, el ingreso al sistema se
realizaria mediante un proceso de certificacion mediante una prueba que evalta los
conocimientos disciplinarios y un portafolio que registra evidencias sobre sus
competencias pedagdgicas. Los resultados de estas pruebas estarian asociados a salarios
de ingreso a la carrera (Proyecto de Ley Carrera Docente, 2015).

El hecho que desde su primer proyecto hasta hoy haya sufrido modificaciones,
planted algunos limites a la investigacion. Su caracter coyuntural, caracterizado por
rechazados, modificaciones y su reciente aprobacion para ser discutido en la comision
de educacion, implico ir considerando nuevas temas de reflexion, los que en funcion de

nuestros objetivos se fueron sumando a la investigacion.

1.2.  Delimitacion y objetivos de la investigacion

La presente investigacion pretende explorar el impacto y repercusion de la
prueba Inicia en dos facultades de educacion. Dicho examen, cuyo caracter habilitante
para ejercer la profesion estd actualmente en discusion en el Congreso, estd inserto
dentro del proyecto de Ley de Carrera Docente.

Concretamente, las preguntas que inicialmente guiaron la presente investigacion
fueron:

e ;Como enfrentan las escuelas de pedagogia la nueva politica sobre formacion
inicial?

e ;Se presentan cambios en las practicas docentes, gestion o curriculum de
formacién al aumentar la medicion?

e (Qué beneficios y dificultades se perciben al enfrentar el examen?

21



Capitulo I: Aspectos Introductorios

e ;Cudles son las valoraciones que tienen autoridades, profesores y egresados
sobre el examen de habilitacion?
e ;Qué expectativas genera la puesta en marcha del examen?

Consecuentemente, se formulan los objetivos que se detallan a continuacion.

1.2.1. Objetivos de la investigacion

El objetivo general es conocer los procesos de adaptacion de las facultades de
pedagogias chilenas derivados o en respuesta al Programa de Fomento a la Calidad de la
formacion Inicial Docente a traves de las perspectivas de los actores de las instituciones
formadoras; considerando tanto los efectos en algunos ejes de la formacion docente,

como la capacidad de autorregulacion de las propias instituciones.

Y, especificamente, para lograr dicho objetivo general, se pretende

1. Comprender el contexto de las politicas de formacién inicial docente.

2. Conocer el marco politico, normativo y contextual en relacién al proyecto de
ley.

3. Conocer percepciones y significados de los diferentes actores respecto a la
prueba INICIA, como parte de la nueva regulacién sobre la formacion inicial
docente.

4. Desvelar el efecto sobre la gestidn institucional, politicas de diagndstico y
estrategias o procedimientos implementados.

5. Caracterizar, a partir de la perspectiva de los entrevistados, las exigencias y
cambios que pudiese tener la institucion, ya sea en el area de curriculum,

docencia y gestion pedagdgica.
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6. Definir un(os) modelo(s) de respuesta al programa de fortalecimiento a la
formacion inicial docente, que pueda ser identificado en las facultades de

formacion.

1.2.2. El campo de estudio

El campo de estudio de la presente investigacion se inscribe en el marco de la
politica educativa. La respuesta del estado frente a las relaciones de poder que se
manifiestan en la educacidn, ya sea en el ambito estatal o en el &mbito de los grupos de
interés que intentan mantenerse o ejercer su influencia frente a los poderes publicos,
constituyen el objeto de la politica educativa (Puelles,1986).Esta investigacion aborda
las politicas docentes como parte de las politicas educativas, generalmente, el estudio de
las politicas docentes se ha desarrollado en tres ambitos que se interrelacionan entre si,
la formacion inicial, la formacion y el desarrollo profesional continuo y la carrera
docente.

Los estudios sobre examenes de habilitacion, foco de la investigacion, tienen que
ver con los requisitos de ingreso, institucionalizacion de la formacion, certificacion y
habilitacion. Desde una perspectiva amplia se integra ademas en el &mbito de la carrera
docente, régimen legal que establece el ejercicio de la profesion, normando entre otros

aspectos, su ingreso.

1.2.3. Una aproximacion al estudio

Desde una perspectiva histdrica, los exdamenes de habilitacion y la certificacion
emergen con fuerza junto a la imposicion de la ideologia neoliberal durante la década de
los 80’ y corresponden a dispositivos de regulacion que se implantan frente a un

mercado en expansion, que busca la calidad y la descentralizacion.
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Se pueden encontrar estudios sobre exadmenes de habilitacion a través de
politicas comparadas, generalmente descriptivos, como la de organismos internacionales
o redes de cooperacion europea en el &mbito de la educacion como EURYDICE (2002).
OCDE (2013)

Con una carga méas contextual, se han realizado estudios en aquellos paises
donde se han implementado mayormente las politicas neoliberales, con el objeto de
conocer los efectos de dichas reformas en los docentes, particularmente en EE.UU,
Inglaterra y Singapur.

Una de las experiencias de sistemas escolares cada vez mas neoliberales,
caracterizados por la rendicion de cuentas, intensificacion del trabajo, y evaluacion del
desempefio, ha sido Singapur, en este sentido, Loh y Hu (2014), dan cuenta, a través de
una investigacion narrativa, como el pensamiento y las practicas neoliberales han
impactado el trabajo docente. Plantean posibles causas de tensiones y conflictos que
pudieran tener los profesores noveles en Singapur, al momento de iniciarse en la
docencia. Alexander (2010) nombra “danos colaterales” a lo que en el Reino Unido
trajo la puesta en marcha de diversos dispositivos de regulacién, como la prescripcion
de contenidos y métodos, las pruebas estandarizadas, la publicacion de resultados y la
utilizacion de estandares. El autor da cuenta que en Reino Unido se han obtenido
ganancias, pero con costos de diversos tipos. Las pruebas han empobrecido el plan de
estudios, las estrategias nacionales y las normas profesionales tienen la pedagogia
empobrecida. En muchas escuelas primarias se ha vivido una transformacién de la
cultura profesional, pasandose de la emocion y de la inventiva, a la dependencia, el
cumplimiento, e incluso el miedo.

Boyd, Goldhaber, Lankford, y Wyckoff (2007) sostienen que los efectos de los

requisitos de preparacion y examenes de certificacién de maestros no son claros, segun
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la experiencia en los EE.UU, donde cada estado tiene sus propios y diferentes
procedimientos, y se ha abordado el problema de calidad y cantidad de variadas
maneras, evaluar estas estrategias examinando como los requisitos de preparacion y
certificacion afectan el rendimiento estudiantil requiere cuidado. Los autores concluyen
que el efecto depende de varios factores: las decisiones de contratacion en los sistemas
escolares, las dindmicas del mercado del trabajo impulsadas por las preferencias de los
profesores y las fluctuaciones econdémicas.

Flippo y Riccards (2000) investigaron como el aumento de la rendicion de
cuentas, asociada a examenes del profesorado en Massachusset, ha incentivado a las
instituciones de formacion a preparar las pruebas y alterar su programas, contribuyendo
ademas al desprestigio de los docentes debido a la gran publicidad que rodean los
resultados.

Estas politicas neoliberales descritas han proliferado en varios sistemas
educativos de todo el mundo. Thomas y Yang (2013) y Piller y Cho (2013) en Loh y Hu
(2014) demostraron que los intereses neoliberales en Taiwan y Corea del Sur, han
acentuado la ideologia y la practica de la competitividad respectivamente.

En Chile Meckes et al. (2013) mediante una metodologia mixta, investigaron las
estrategias, presion o cambios que experimentaron las instituciones frente a la a la
prueba de habilitacion Inicia, encuestando a 1599 estudiantes, 42 directores de
programas Y entrevistando a profesores y decanos de dos facultades con bajo resultado
en la prueba Inicia. Los resultados arrojaron que las respuestas no fueron uniformes, las
facultades de mas bajos resultados habian sido aquellas que experimentaron mayores
estrategias y nivel de presion sobre sus estudiantes, revelando, ademas, que la

percepcion de legitimidad de Inicia y la atribucion de los resultados también son
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cruciales para entender el tipo de reacciones y el nivel de compromiso con las

iniciativas de mejora.

1.3.  Aproximacion metodoldgica y fuentes utilizadas

La presente investigacion doctoral, como se menciond, tiene por objeto conocer
los procesos de adaptaciéon de las facultades de pedagogias chilenas derivados o en
respuesta al Programa de Fomento a la Calidad de la formacion Inicial Docente, para
ello, se aborda una serie de temas y aproximaciones que persiguen ir delimitando el
objeto de estudio.

Se desarrolla, en primer término, una aproximacién tedrica conceptual sobre
politica educativa, posibilitando de este modo ir situando el objeto de la investigacion.
Esta aproximacion tedrica aborda ademds, modelos de andlisis de las politicas
educativas, y ahonda en determinantes externos como corrientes de pensamientos y
necesidades de cada época histérica, dimensiones que condicionan las politicas
educativas, y a su vez las politicas docentes.

En segundo término, se realiza una aproximacion a los discursos de las politicas
actuales para mejorar la formacion docente, abordados desde el contexto Europeo y
Latinoamericano; considerandose ademas diversos estudios que sirven de referencia
para situar las actuales reformas chilenas.

En tercer término se hace una aproximacion al marco normativo, y de
regulaciones recientes en Chile aplicadas a través de las politicas educativas; situar este
analisis permite delimitar los principales rasgos y caracteristicas de las reformas
recientes.

En cuarto lugar, se abordé a través del estudio empirico, el objeto de la

investigacion, se persigue a través de diversas herramientas combinadas, obtener datos
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que posibiliten interpretar el sentido que le otorgan los participantes al problema a
investigar.

Este estudio se aproxima al fendmeno desde lo tedrico a lo empirico, se define
bajo la l6gica de una investigacion cualitativa, siendo el enfoque metodoldgico, el
estudio de caso.

Las Fuentes utilizadas abordaron documentos oficiales e institucionales: leyes,
informes que forman parte de la acreditacion de las facultades investigadas, proyectos
educativos, informes de Organismos Internacionales, y propuestas oficiales del Colegio
de profesores.

Asi mismo, se consultdé fuentes primarias como libros, tesis, articulos y las

entrevistas de los propios estudiantes y docentes que participaron en la investigacion.

1.4.  Aspectos formales

En cuanto a los aspectos formales en el tratamiento del texto, su lectura debe
considerar los siguientes aspectos:

Se utilizé maestros, docentes, profesores, alumnos, y otros, para hacer referencia
a un colectivo mixto, no haciendo la alusion explicita de cada género. En este sentido
vale aclarar que en la presente investigacion se utilizd el concepto profesor como
analogo de docente o maestro.

En cuanto a las referencias internas, con la finalidad de no reiterar temas o ideas
abordados anteriormente, se hace referencia al capitulo donde la idea se encuentra
expuesta.

Las citas y bibliografia en inglés o francés se encuentran traducidas, con el fin de
facilitar la lectura de cada texto.

Por altimo, los pies de paginas fueron colocados al interior del documento, a fin

de dinamizar la lectura, y darle mayor connotacién a la trascendencia de los mismos.
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Introduccion

La investigacion doctoral se inicia con este capitulo introductorio, abordando los
fundamentos conceptuales de la politica educativa. Por ello, en primer término, se
describen su naturaleza, objeto, y algunos elementos constitutivos de toda politica,
consideracidn que permite establecer donde se sitda el analisis de las mismas.

En segundo término repasamos, a través de distintos autores, los antecedentes
que nos permiten comprender cémo variados referentes de las politicas educativas se
vinculan a posturas epistemoldgicas, sociales y econdmicas. El contexto de la
globalizacion, la sociedad del conocimiento, y el establecimiento del modelo neoliberal,
son referentes esenciales al momento de analizar cualquier politica educativa hoy en
dia. Situar por lo tanto las politicas educativas como campo de conocimiento y
articularlas en su contexto a procesos histéricamente nuevos, permite establecer un
didlogo con una serie de elementos que estan interrelacionados y que son reflejo de su
complejidad.

Esta investigacion persigue interpretar en su contexto, y bajo sus mdltiples
perspectivas, como se redefinen las politicas educativas al interior de una institucion
educativa, por lo que los siguientes antecedentes sirven de punto de apoyo para
configurar algunos referentes teéricos que permiten ir avanzando hacia el problema de

investigacion.
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2.1. Fundamentos de la politica educativa

Las politicas publicas hacen mencién a aquello que Dewey (1927) (como se citd
en Beltran, 2000), expresa como lo publico y sus problemas; haciendo referencia a la
forma en que se definen y construyen cuestiones y problematicas, y a la manera
particular en que llegan a ser parte de la agenda politica de los gobiernos. La esfera
publica cobra una doble acepcion: “se trata de un espacio de discusion, pero también
de un espacio de intervencion politica” (p.26).

De reciente incorporaciéon (en la décadas de los 70°), el concepto de public
policy requiere de una definicion mas operacional para delimitar el objeto de estudio de
la disciplina, el cual no es el poder politico, sino su utilizacion para resolver los

problemas colectivos. Desde esta perspectiva se define politica publica como:

una serie de decisiones o de acciones, intencionalmente coherentes, tomadas
por diferentes actores, publicos y a veces no publicos - cuyos recursos, Nnexos
institucionales, e intereses, varian- a fin de resolver de manera puntual un
problema politicamente definido como colectivo. Este conjunto de decisiones y
acciones da lugar a actos formales, con un grado de obligatoriedad variable,
tendientes a modificar la conducta de grupos sociales que, se supone,
originaron el problema colectivo a resolver (grupos-objetivo), en el interés de
grupos sociales que padecen los efectos negativos del problema en cuestion
(beneficiarios finales). (Subirats, Knoepfel, Larrue, Varone, y Gastélum, 2008,

p. 36)

La conceptualizacion del término politica publica integra por lo tanto a los

actores con poderes publicos, a los problemas compartidos, y a las decisiones que se
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transforman en acciones para el logro de objetivos, y que solo podran llevarse a cabo
mediante la accion conjunta.

Las politicas publicas son procesos dinamicos, ya que las diversas acciones
colectivas de los actores (gubernamentales y no gubernamentales) que en ella
participan, son puestas en marcha bajo la intencion de provocar algun tipo de cambio en
el sistema.

De los grupos, emergen problemaéticas diversas que pretenden generar atencion
de los gobiernos, conformandose lo que se conoce como agenda sistémica, pero solo a
algunos de ellos, el estado los recogera y los instalara en la agenda politica; sin
embargo, la insercion de un problema en la agenda politica o de gobierno es una etapa
necesaria pero no suficiente para que el problema de lugar a una politica publica. La
decision va a estar condicionada por multiples factores; algunos de ellos contingentes,
en un proceso no estructurado, coyuntural, complejo y marcado por la inseguridad y la
incertidumbre (Moreno, 2009).

En general, hacemos referencia a las politicas publicas identificando los sectores
en los cudles se va a ser efectiva la intervencion publica, uno de los &mbitos posibles de
la politica publica es la educacion. Para comprender los fundamentos conceptuales de la
politica educativa, partamos situando naturaleza y objetivos.

Se define la politica educativa como ciencia positiva y como rama de la ciencia
politica que estudia las relaciones entre educacion y politica, preocupandose de la
manifestacion de los procesos educativos reales, y no de los ideales (Puelles, 1987).
Incluiremos a esta definicion la dimensién normativa, estableciendo que la politica
educativa, como politica general, debe intentar otorgar una respuesta a las demandas de

la sociedad, por lo tanto en este sentido, ademas de lo posible, se integra lo deseable,
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introduciéndose con ello las expectativas sociales y aspiraciones que orientan la politica
(Fernandez, 1999).

La politica educativa, en esta perspectiva, desde el presente (Io que es), desea
lograr nuevas y mejores formas de convivencia; un cambio deseable, posible, fundado
en valores aceptados y compartidos (Colom y Dominguez, 1997). Estas relaciones, en el
ambito educativo, dan mayor sentido considerando la polisemia del término politico
inglés que propone dos significados asociados al término; policy que hace referencia a
un programa de accién del que se sirve el poder publico para lograr los objetivos, y
politics, que atiende a los problemas intrinsecos de la politica de la educacion,
relacionado con intereses de tipo ideol6gico y valdrico, inherente a todo programa
politico.

La politica educativa por lo tanto estudia el fenomeno educativo desde la ciencia
politica, tanto en su dimension normativa (policy), como en el entramado de dindmica
que le subyace (politics) (Puelles, 2004).

Observamos por tanto que la politica aplicada a la educacion, no solo es vista
como un enfoque instrumental o programa de accion policy, sino que es entendida como
un conjunto de directrices que intenta resolver los conflictos resultantes de intereses,
ideologias, y valores, que limitan los instrumentos a aplicar politics. Lo practico y lo

politico, bajo esta concepcion, se observan articulados.

Estas politicas no solo crean marcos legales y directrices de actuacion, también
suponen la expansion de ideas, pretensiones y valores que paulatinamente
comienzan a convertirse en la manera inevitable de pensar. Al fijar unas
preocupaciones y un lenguaje, no solo establecen un programa politico, sino un
programa ideolégico en el que todos nos vemos envueltos. (Contreras, 1997, p.

174)
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Dependiendo de las concepciones, las siguientes definiciones de politica

educativa (Little, 2008, p.13), dan cuenta del cardcter normativo, del carécter juridico, y

de las acciones e influencias que la sustentan:

Declaraciones generales de las metas, objetivos y medios (Grindle, 1980, p. 6).
Decision o grupo de decisiones explicitas o implicitas que puedan establecer
directrices para orientar las decisiones futuras, iniciar o retardar la accién, o
guiar la aplicacion de las decisiones anteriores (Haddad y Demsky, 1995, p. 18).
Es un proceso de bricolage, de oportunismo, desorden, negociacion, retazos de
ideas, disputas, compromisos y acciones no planificadas (flojamente acoplados,
en los que no hay una sola direccion o flujo de informacién entre los mismos);
son tipicamente productos canibalizados de mdltiples (pero circunscriptas),
influencias y agendas. Las politicas son redefinidas a través de complejos
procesos de influencia, produccion del texto, diseminacion vy
recreacion/recontextualizacion en el contexto de la practica (Ball, 1998, p. 127).
La politica educativa se ocupa de leyes, normas, ademas de planes de estudios
que pretenden normar, constituir, y cambiar las practicas educativas (Lingard y

Ozga, 2007,p. 2)

Todas estas definiciones enfatizan, en mayor o menor medida, la funcién de

cambio frente a la evolucion de las necesidades y exigencias de la sociedad que,

matizadas bajo las influencias externas e internas, se van ajustando en un complejo

proceso de relaciones no exentas de disensos.

Colom y Dominguez (1997), plantean como objetivo de la politica educativa la

solucion de problemas sociales de la educacion, incluyendo maultiples fendmenos, tanto

de educacion no formal, como de instituciones propias de la administracion o de
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ambitos que no necesariamente forman parte del estado. Util para este efecto, nos

resulta repasar el objeto de las politicas educativas realizadas por otros autores, de

manera de comprender como se articulan los diferentes ambitos desde su foco de

analisis:

La politica educativa pretende analizar las manifestaciones politicas del sistema
educativo, los aspectos politicos junto a las consecuencias que de ello se
resultan, y que inciden tanto en el estado, como en los grupos sociales (Colom y
Dominguez,1997).

La politica educativa se centra en el estudio de los fendmenos politicos
educativos de la sociedad, definiendo su objeto de andlisis en la politica, en la
educacion, y sobre todo en intentar explicar la interaccion y relaciones que se
dan y se manifiestan entre ambas (Capella, 1977, como se citdo en Colom y
Dominguez, 1997).

La politica educativa se preocupa de las relaciones de poder conflictivas que se
manifiestan en la educacién, y son relativas al estado y grupos sociales que
intentar influir en el estado, donde la respuesta, tanto del estado, como de los
grupos sociales (sindicatos, colegiados, etc.), constituye la politica educativa

(Puelles,1987).

El interés que ha presentado y presenta su objeto y andlisis varia desde el

enfoque instrumental hacia las relaciones de poder, aunque las definiciones son

diversas, tienden a destacar como ambitos de informacién interpretativa lo ideologico y

los valores, las practicas y las acciones de los actores, el analisis y la evolucion de las

instituciones educativas. En cuanto a los fines, varian segin el momento historico, lo

que nos conduce al sentido historicista, inmanente a toda politica educativa. Situar por
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lo tanto una reflexion en esta dimensidn permite atender al poder. Toda accién en este
ambito se construye sobre supuestos ideoldgicos que representan proyectos de sociedad
y de hombre, esto es alin mas evidente ya que lo que se puede considerar su regulacion
tiene sus inicios con el Estado liberal moderno, etapa en que la educacion adquiere un
interés publico que el estado debe asumir.

Las naciones se van adaptando a los nuevos requerimientos, paulatinamente los
niveles de ensefianza se configuran como universales y obligatorios, y la relacién entre
sociedad, sistema politico y educacion, se va articulando en referencia alos modelos
sociales y sus respectivas necesidades.

Podemos plantear que las dos finalidades predominantes en los sistemas
educativos fueron y son, la formacion de ciudadanos, y la preparacion para el mundo del
trabajo. “Las diferentes leyes educativas en las tltimas décadas y sociedades diversas,
no ha hecho sino refrendar estos grandes principios, justificando las diferentes opciones,
sean éstas del tipo que sean” (Rivas, 2004, p.42).

Actualmente los fines parecen ser los mismos pero a niveles mas complejos. En
una sociedad que varia rapidamente, preparar para la sociedad del conocimiento, lleva a
redefinir que competencias y habilidades son los que otorgan herramientas para
desenvolverse en modelos emergentes de desarrollo econémico. En el mismo sentido,
formar ciudadanos que habitan sociedades diversas culturalmente, y que no solo
generan nuevas formas de integracién sino que coexisten con forman nuevas de
fragmentacion, se presentan como los nuevos desafios a atender.

Hoy, a pesar de estar en tiempos mas democraticos, de mayores niveles de
discusion ciudadana y amplitud de espacios de socializacion y transmision cultural,

el sistema educativo tiene que responder a los requisitos del proceso de

acumulacion. Al mismo tiempo, la erosion de los derechos sociales ha
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conducido a los sistemas educativos a asegurar también una funcion de
contencion social, y de formacion de una ciudadania que se adapte a las reglas

del juego. (Dale, 2007, como se citd en Taribini y Bonal, 2011, p.240)

2.2.  Elementos de andlisis en las politicas educativas

Un modelo a considerar para el analisis de las politicas publicas se sitda en el
marco de las llamadas ciencias de la accion (l6gica de las acciones publicas). Con €l se
persigue descubrir, comprender, y explicar cémo funciona el sistema politico
administrativo en su conjunto y su interaccion con los sujetos no gubernamentales. La
perspectiva que presenta tiene su eje en la conducta de diversos actores, ya sea de indole
individual o colectiva, los cuales participan en las diferentes fases de una politica
publica. Estas secuencias o fases son: el surgimiento de un problema, la incorporacion
en la agenda, la formulacion de una politica, su implementacion y evaluacion, entendida
esta ultima como el resultado y los efectos de dicha politica en términos de cambios de
conducta de los grupos- objetivos. (Subirats et al; 2008),

La clave para el analisis de las politicas estaria en lo que el autor denomina “el
triangulo de base”, compuesto por actores (autoridades, politicos administrativos,
grupos-objetivos y beneficiarios), recursos (derechos, informacion, apoyo politico,
consensos, capacidad de presion) y las reglas institucionales (normas sociales,
culturales, contractuales, estructuras estatales). La conducta estratégica del “triangulo de
base” en dinamicos contextos institucionales, consiste en movilizar la serie de recursos
que cada grupo tienen a su disposicién, de manera de hacer posible prevalecer sus
intereses. Los actores recurren, en cada fase de la implementacion de las politicas, a
nuevas reglas institucionales y a combinaciones de recursos para influir sobre los
resultados, y estos resultados, sustantivos o institucionales, van a influir directamente en

las etapas que prosiguen. En consecuencia, el contenido sustantivo e institucional de un
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producto siempre puede ser influenciado o modificado a través de cambios en el marco
institucional, en los recursos, en la constelacion y acciones de los actores directamente
involucrados en la etapa en cuestion.

En el &mbito de las politicas educativas el disefio de las mismas estara
determinado por los variados intereses, significados y acciones de los actores en
diversos contextos, “pero estos escenarios, representaciones y practicas, estan
inscriptas en un campo que determina sus posibilidades, al cual las mismas co
determinan (...)” (Badlasky, Cosse, 2006, p. 6).

La formulacion de politicas tiene por objeto producir cambios culturales que
afectan los contenidos, las practicas y las interacciones de los actores relacionados con
el sistema educativo. Este proceso de cambios se realiza en un complejo sistema de
relaciones en el cual los actores intervienen con sus propios marcos de referencia desde
los cuéles discuten y median para construir discursos, compromisos u orientaciones de
accion que haran posible los cambios que proponen las reformas o las politicas
educativas.

El estudio que estd detras de las acciones en toda politica pablica o politica
educativa puede abordarse a partir del analisis de los siguientes elementos y referentes
de interpretacion, su mutua influencia plantea un abordaje integral de los siguientes
elementos claves (Puelles, 2004).

e Los actores: integrados por el Estado/gobierno, partidos politicos, grupos
econdmicos y de presion, agencias internacionales, y el poder politico-técnico
(tecno-burocracias nacionales e internacionales).

e Los sistemas educativos: la educacion como sistema es complejo, con variables
que se interrelacionan desde el ambito politico al andlisis de cambios que ha

estado sometida en conjunto con la crisis de los sistemas.
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Las instituciones supranacionales: estas instituciones presentan importancia en
la formulacion de las politicas como fuentes de financiamiento, asesoria,
investigacion y capacitacion, y como garantes de continuidad de programas
implementados.

Las ideologias: las ideologias de los diferentes grupos de actores que participan
se enfrentan, surgiendo asi las discrepancias y los acuerdos. Y en los organismos
internacionales se expanden como un efecto multiplicador, de la misma forma
que la interpretacion de las mismas.

Los valores: la definicidn de la politica operan en base a una serie de valores. Si
se logra compartir objetivos y fines, se posibilita su implementacion y puesta en
marcha. El estudio de esas confrontaciones, y de los resultados de consenso,
posibilita diversidad de informacidn interpretativa para analizar una politica.

El contexto: es un marco amplio de andlisis interpretativo de la Politica
Educativa. La cantidad de variables o condicionantes que integran el contexto y

sus interrelaciones, dan cuenta del grado de complejidad que lleva su analisis.

En cuanto a los elementos y dimensiones que intervienen en cualquier politica

educativa (Rivas, 2004), propone tres dimensiones intervinientes: los pensamientos e
ideas educativas que constituyen un marco de justificacion y que se postulan como guia
para la toma de decisiones en el &mbito de las politicas educativas. En este nivel,
muchas veces los consensos tienen que ver con fuerzas econémicas o sociales, sin
representacion democratica, o pueden también responden a exigencias internacionales.
En otro nivel, se encuentran las practicas educativas, sobre las que actuan las decisiones
politicas, y finalmente, situadas entre ambas, se presenta la actuacion de los politicos en

su proceso de toma de decisiones.
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El elemento mediador entre las decisiones politicas y las précticas educativas
estd constituido por el aparato burocratico y administrativo del estado, ultimo
responsable, que da forma a las decisiones anteriores, debiendo actuar desde una l6gica
propia, provocando su propia accion sobre las practicas escolares desde presupuestos
distintos o modificados de lo que la accion politica pretendia (Rivas, 2004). La
administracion responde entonces actuando desde una logica tecnicista, objetiva y justa
(sus fundamentos de origen), por lo que el accionar que de ella emana seré igualmente
objetivo y justo para todos, por ello se plantea desde la uniformidad social, desde la
igualdad de oportunidades, sin embargo, en una sociedad heterogénea y pluralista en
diversos &mbitos, este proceso se convierte en un mecanismo de control y norma. Por
tanto,

al establecer unas supuestas normas generales obliga también a establecer los

mecanismos de control para evaluar el funcionamiento del sistema dentro de los

parametros previos. Por tanto, control y norma son los dos ejes desde los que se
establece este nivel de mediacion que regula las practicas educativas

establecidas desde esta Idgica de la uniformidad. (Rivas, 2004, p.42)

2.2.1. Las politicas docentes como parte de las politicas educativas

Como fue sefialado anteriormente, una politica educacional, incluye una
justificacion, un objetivo, y una teoria de la educacion que explique cémo se llevara a
cabo el logro del objetivo. Este se puede inscribir en un marco referencial econémico,
religioso, ético al cual se adscribe una sociedad (Espinoza, 2014). Hacer referencia a las

politicas docentes obliga situar su anélisis como parte de la politica educativa.

Referirse a la politica de las politicas docentes, remite a los procesos y actores

que hacen posible -0 no- que se construyan e implementen ciertas medidas
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orientadas al profesorado, las que estardn enmarcadas dentro de las politicas

educativas en juego. (Weinstein, 2014, p.189)

Se entiende por politica docente aquello que el estado puede o debe hacer en
relacion a dicha profesién y a la formacién inicial y continua de los profesores.

Las politicas docentes, a su vez, forman parte de las reformas educativas, que se
vinculan con las politicas educativas a la que se adscriben. En todos los paises existen
politicas de tipo formal, en la medida en que los gobiernos tienen que tomar decisiones
que afectan de una u otra manera la actividad profesional de los profesores, empezando
por los sistemas de formacion y culminando con tipos de contratacion y carrera
docente. Igualmente, existen organizaciones donde el profesorado actla en defensa de
sus intereses, formulando, resolviendo y deliberando acerca de las politicas
(Schawartzman, 2011).

Las dimensiones mayoritariamente estudiadas, tienen relacion con la formacion
inicial, el desarrollo profesional y la carrera docente. Podemos, asi mismo, diferenciar
las politicas que integran reformas mayores, de aquellas dirigidas a un tema en
especifico del profesorado, o de aquellas politicas que surgen de una accion del
gobierno que presentan un caracter mas general.

Las politicas docentes y en particular las politicas de formacion del profesorado
derivan de marcos tedricos u orientaciones conceptuales que en su momento son

dominantes en la sociedad.

respondiendo a una concepcién epistemoldgica, ontoldgica, metodoldgica y
ética, de acuerdo a ella, presenta los factores mas importantes y prioritarios
que hay que desarrollar en los procedimientos e investigaciones de la
formacion del profesorado, en funcion de la adscripcion a una u otra

orientacién, el enfoque tedrico y de intervencion de la formacion variara.
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(Imberndn, 1994, p.36)

En relacion a los matices de representacion y participacion, varian de acuerdo a
la organizacién politica de cada pais, sin embargo, es evidente que los actores que
inciden en las politicas docentes, traspasan el campo propiamente educativo.
Emprendedores de politicas educativas, (empresarios, think tank, lobbystas) han ido
obtenido cada vez mayor importancia desde la década de los 80, desplazando a los
actores tradicionales, como los sindicatos, las juntas educativas y las asociaciones de
profesionales (Anderson, 2014).

En cuanto a la participacién de los docentes en la propuesta y deliberacion de
las politicas, estudios como EURICE 2004, OCDE 2005, reafirman la importancia
protagonica de los docentes para la prosecucion de las reformas, sin embargo, en las
ltimas décadas, las politicas de corte gerencialistas implementadas, han restado

incidencia a los profesores de los espacios de deliberacion.

La historia demuestra que los docentes han sido un actor ausente, su
intervencion en la arena publica, por lo menos en la experiencia de América
Latina y el Caribe, se manifiesta en el nivel de cambios institucionales: la
defensa de la educacién publica, del estado docente, y la tradicién central
burocrdtica (...), esa misma prdctica discursiva ha sido mas débil en el nivel
propiamente profesional de la formacién, de los cambios curriculares o

pedagdgicos. (Palamidessi, 2003, p.28)

Los docentes cominmente se han tenido que adecuar a los cambios impuestos
por el sistema educacional. Fullan (2002), distingue tres etapas para llevar a cabo los
cambios cuando se introduce una politica, por cierto, no necesariamente docente; la

movilizacion o adopcidn, la implementacién y la institucionalizacion. La mayoria de

44



Capitulo II: Las politicas educativas

las reformas, muchas veces no llegaria, por diversos motivos, a pasar la primera etapa.
Su implementacion por lo tanto, jamas va a ser lineal, el como los docentes medien las
politicas, aceptandolas, acomodandose o resistiéndolas va depender de variados
factores. Los estudios demuestran que “los docentes se enfrentan a las politicas a través
del filtro de sus propias identidades profesionales, sus conocimientos, su sentido de

autoeficacia y segun los limites de los contextos en que se desenvuelven” (Avalos,

2013, p.51).

2.3.  Los condicionantes externos de las politicas educativas

Las politicas educativas se basan en términos tedricos, en conceptualizaciones
que se fundamentan en la bdsqueda de desarrollo social y econdmico; de esta forma, la
politica educativa se ve influenciada por las corrientes de pensamiento y necesidades de
cada época historica. Sus objetivos se establecen esencialmente de acuerdo a las
exigencias y niveles de crecimiento econdmico y desarrollo de los paises. La evolucion
de los sistemas de escolarizacidn y educativos dan cuenta de proyectos politicos y por lo

tanto de opciones de politicas educativas.

Las estructuras y procesos educativos estan condicionados por un entorno
especifico, que, a su vez, es afectado por decisiones, indecisiones, acciones e
inacciones, dentro del ambito socioeconémico, cultural y politico mas amplio.
Este contexto posee dimensiones domésticas y exogenas, estructurales e
histdricas. Y analiticamente esta constituido por un conjunto de circunstancias
que se entrelazan en una matriz compleja, cuyas transformaciones afectan las
formas y contenidos del proceso de creacion y distribucion de valores

cognitivos. (Nef, 2010, p.1)
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Hacia finales de los afios setenta, los sistemas educativos latinoamericanos
sufrieron importantes modificaciones en su regulacién, financiamiento y provision,
siguiendo una tendencia generalizada sobre el lugar que debian ocupar el Estado, la
comunidad y el mercado. Lo anterior responde a los profundos cambios geopoliticos
que han caracterizado el mundo desde la década de 1970: adelantos en los procesos
tecnoldgicos, de comunicacion, y el resultado de las décadas de reestructuracion
llevadas a cabo por politicas de corte neoliberal. Juntos, estos procesos han tenido como
consecuencia un cambio radical de la naturaleza de la relacion entre el Estado, la

economia, la sociedad, y las naciones con sus relaciones internacionales (Verger, 2013).

2.3.1. El neoliberalismo

La internalizacion de los paises a los nuevos requerimientos de la
mundializacion, o nuevo orden econdmico mundial, a partir de las décadas
mencionadas, va a depender principalmente de tres factores: su situacion financiera, su
interpretacion de la coyuntura, y su posicién ideoldgica sobre el papel en el sector
publico en la educacién (Carnoy, 1999). Como respondan a estas tres dimensiones va a
ser su “ajuste estructural” en los diversos dmbitos internos de su economia. En los
paises en desarrollo, los programas de ajuste estructural emprendido por el Banco
Mundial y el Fondo Monetario Internacional (FMI), imponen diversas medidas basadas
en el modelo neoconservador, una disminucion del gasto social, y fomento de la
actividad privada. En politica econdmica exterior se considera prioritario abrir las
economias al comercio internacional, disminuir las barreras al proteccionismo,
privatizar empresas estatales y aplicar una desregulacion del sector. Se persigue con ello
eliminar los obstaculos a la libre competencia, favoreciendo de esta manera el

funcionamiento flexible de la economia.
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Con tales reformas, orientadas hacia el mercado, el neoliberalismo se impone a
través de cambios que deben realizar los paises, previas negociaciones y acuerdos con
los organismos internacionales. Desde los acuerdos de Bretton Woods, el crecimiento
de las deudas externas y el fin del modelo de sustitucidn de importaciones incorporado
por los gobiernos latinoamericanos desde la década de los 50, llevaron a aceptar
mecanismos de créditos condicionados, previo acuerdo de un compromiso a estabilizar
sus economias y a llevar a cabo importantes reformas estructurales. A raiz de ello el
estado ve disminuidas sus atribuciones para llevar a cabo politicas sociales y
econdmicas. Se pretende lograr una mayor eficiencia a partir del incentivo del sector
privado, bajo la premisa de ser mas eficiente e innovador, disminuyendo con ello los
costos asociados a la administracion estatal. Las reformas neoliberales son en primer
lugar de tipo financieras, y estdn comprometidas con la eficiencia por encima de todo
(Carnoy, 1999), sin embargo, es importe mencionar que el cambio en la gestion del
sistema educativo no es necesariamente mas eficiente que los convencionales, aun
cuando se utilizan los argumentos de gastos para promover este tipo de politicas.

De esta manera, y de acuerdo a las politicas implementadas, se propone como
objetivo lograr un mayor crecimiento economico, siendo los indicadores
macroecondmicos los que guian la evaluacion de las mismas, bajo la premisa que el
mercado junto con una minima intervencion del estado, es suficiente para iniciar el
crecimiento economico. El balance econémico y social de un conjunto de reformas
dirigidas a insertar el continente latinoamericano en la economia global, da cuenta de un
fracaso del paradigma neoliberal como modelo de desarrollo.

Desde la implementacion del modelo, Latinoamérica basa principalmente su

economia en la exportacion de recursos naturales a paises desarrollados. El pago de los
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intereses de la deuda, por otro lado, supera sustancialmente las entradas de capital (en

forma de préstamos, inversion extranjera y ayuda al desarrollo).

Los programas de ajuste estructural producen por tanto un claro efecto
perverso: disefiados tedricamente para contribuir al de desarrollo econémico de
los paises menos desarrollados e insertarlos en la economia global, su
aplicacion es la principal causa de la reproduccion del subdesarrollo al generar
un aumento de la deuda externa y severos recortes en los gastos sociales.

(Bonal, 2002, p.5)

La educacion, por su parte, inmersa en estas transformaciones, es considerara eje
clave. Se capitaliza en las personas desde el desarrollo de competencias y
conocimientos, bajo la perspectiva de que un mayor caudal de destrezas cognitivas
eleva la productividad y posibilita la insercién del pais en este nuevo escenario
econdmico. La inversion en educacion se ajusta al libre mercado y a la libre eleccion.
Las tasas de rendimiento de la inversion educativa son indicadores para decidir en qué

nivel educativo invertir.

Estas politicas no incluyen una concepcién acerca de como lograr que el
“capital humano” sea algo mas que recurso barato para el capital, y de hecho
logran la equidad a costa del empobrecimiento de los sectores medios urbanos

sin afectar a las capas de altos ingresos. (Coraggio,1994,p.3)

Esta reorientacion, neoliberal y conservadora, conduce a que sean organismos e
instituciones como el Banco Mundial, EI Fondo monetario Internacional y la
Organizacion Mundial de Comercio, agencias, y partidos politicos, los que dicten las
pautas de las politicas educativas. Si bien, y como lo mencionamos, el origen de estas

instituciones no aparece en sus inicios vinculado a la educacién como uno de sus
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ambitos centrales, la educacion va ingresando en sus agendas en la medida que se le
vincula al cumplimiento de sus objetivos.

No obstante las criticas de algunos sectores a razon de su concepcion de la
educacion y desarrollo del “capital humano”, concepto que ya formaba parte del vinculo
entre calidad, productividad, y educacion, ligado a la nocién de “capital humano” de
fines de los 50°, en los afios 80’ se profundiza la vinculacién entre calidad, logros y
resultados educacionales, asociandolos a las ideas de eficacia, eficiencia y control de
calidad (Oliva y Nef, 2011).

El manifiesto, The Teachers We Need and How to Get More of Them,
promovido en 1999 por los grupos conservadores en Estados Unidos, ejemplifica las
creencias en gue sustentan las reformas implementadas.

Estas politicas, presentaron argumentos diversos para ser presentadas y puestas
en marcha a distintos ritmos y con peculiaridades propias de cada caso, persiguiendo
casi exclusivamente objetivos econdmico—financieros, en particular el mejoramiento
del equilibrio fiscal (Braslavsky y Cosse, 2006).

De esta forma, las politicas se van implementando en espacios con diferentes
historias, disposiciones constitucionales, administrativas, y categorias politicas,
presentando ciertas convergencias, particularmente de tipo estructural.

El grado de delegacién de poderes y las formas de interconexion varian dentro y
entre cada pais (Whitty, Power y Halpin, 1999), sin embargo, es importante considerar
que las “recomendaciones” de los organismos internacionales se imponen instalando
temas, por lo que la discusion en otras fases o niveles de prevision de las politicas va
dirigida a como implementar estas recomendaciones, y no a si formaran parte de la

agenda.
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Asi se va introduciendo una nueva concepcion de politicas, generandose con ello
una red que funciona en concordancia con una nueva racionalidad y una nueva
narrativa. Conceptos como eficiencia, evaluacion, acreditacion, calidad, competencia,
estandares, inundan los discursos de las politicas publicas.

En el caso de América Latina, la implantacion de politicas neoliberales se
establece con los regimenes autoritarios y se desarrolla con la transicion a la
democracia. EI modelo se extiende mas alla de lo puramente tecnocrético, sobre todo a
medida que gobiernos de centro-izquierda fueron adoptando politicas neoliberales
(Bonal, 2002). Dichos cambios se hicieron mas profundos durante la década de los
noventa, periodo en el cual, junto con la incorporacion de fuentes de financiacién no
estatales, se produjo una transferencia progresiva de competencias y recursos para la
entrega y provision del servicio educativo desde los niveles centrales a las entidades
locales (Di Gropello, 1999; Winkler y Gershberg, 2000).

Esta racionalidad econdmica, que se aplica a las politicas educativas, representa
para algunos teoricos la desaparicion de politicas especificas estatales, mutando hacia
un disefio Unico, util para la competitividad econémica, y alejado de las finalidades de la
educacion social (Ball, 2001). Sin diferencias ideologias claras, entre posturas mas
progresistas y conservadoras, nos enfrentariamos en esta etapa a una cuestion de énfasis
mas que de distincion ideologica.

En la actual coyuntura historica, la descentralizacion, la privatizacion, la
atencion focalizada en los resultados, serian parte de estos principios rectores que al
imponerse se sumarian a una mixtura de influencias locales que por ejemplo, en el caso
particular de Chile, involucrarian desde la década de los 90’ la experimentacion
descontextualizada de los formatos educativos. EI modelo burocrético estatal al estilo

francés, su version espafiola vinculada a la democratizacion del sistema, y un modelo de
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mercado al estilo inglés, fueron opciones que, aplicando un poco de cada una,
establecieron una convivencia paradigmatica de implementacion de policies en
educacion (Hernandez, 2008).

La evolucidon expuesta responde a la puesta en marcha de practicas que se

presentan con mayor realce en paises con democracias liberales y economias de libre
mercado, que van de la mano de la idea de una modernizacion capitalista, que justifica
una persistente disminucion del rol estatal en respuesta al fendmeno global de
desregularizaciéon de los mercados, liberalizacion de las relaciones comerciales y
privatizacion de compafiias estatales. El esfuerzo principal —ya se ha dicho— se dirige
por lo general a reducir la estructura estatal, los gastos de operacion y la planta de
funcionarios. Vale afiadir, sin embargo, que es por lo menos discutible que esto, por si
solo, produzca efectos importantes en términos de la eficiencia y la transparencia del
Estado a fin de cumplir sus objetivos, cualquiera que estos sean (Brasdlasky, 2006).
Se persigue bajo estas condiciones un estado activo, pero desde un rol que regula,
financia y controla resultados, por lo tanto y a diferencia del neoliberalismo, el
cumplimiento de las politicas educativas pasa por la instauracion de un estado que
intervenga en la gestion; se trata de esta forma, de conducir las politicas educativas
desde el incentivo, desde los estandares que delimitan lo que los profesores deben saber
y ensefiar.

Luego que los mecanismos del mercado fracasaran en la década de los 80°, se
han establecido instrumentos de regulacion por parte del estado para asegurar la calidad
y controlar el rendimiento. Una caracteristica de las reformas emprendidas es él
enfatizar combinaciones de mercados y de tipo gerencial, esta racionalidad conlleva a
imponer, como uno de sus fines, el logro de resultados medibles, l6gica que se traspasa

a otros ambitos de las politicas publicas.
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La eleccidn, competencia, incentivos, y rendicion de cuentas, forman parte de la
agenda educativa global y de la reestructuracion de los sistemas educativos (Verger,
2013). Este modelo de gestion educacional es similar al que se impone en otros bienes,
de hecho responde a un marco mas amplio de reformas a nivel del sector publico, como
es el caso de la salud y prevision social, y se orienta a remarcar en la sociedad “la
creciente tendencia de basar cada vez mas aspectos de los asuntos sociales en la nocion
de derechos del consumidor antes que en los derechos del ciudadano” (Whitty, 1999, p.
106).

De esta manera se conforma un escenario donde el mercado dirige a distancia
una sociedad mercantilizada en la que proveedores, que supuestamente compiten,
ofrecen sus servicios educativos a los usuarios. “Las nuevas politicas fomentan que la
responsabilidad de la educacion y el bienestar corresponde a familias e individuos. Y no
solo se reduce el ambito del estado, sino que la sociedad civil se define cada vez mas
como un mercado” (Whitty, Power y Halpin, 1999, p.66) o cuasi mercado, para
delimitar con mayor precision el proceso de mercantilizacion del sistema educativo,
caracterizado por una separacion entre quienes proveen un servicio, quienes lo eligen, y
quienes lo financian y controlan. Esta separacion permite que puedan competir para
ofrecer una determinada prestacion, tanto sectores privados como publicos (Whitty,
1993).

El estado, en este contexto de reduccion del aparato estatal, asume
constitucionalmente su imposibilidad de hacerse cargo de la tarea educativa en su
totalidad, tomando un rol subsidiario y reconociendo en los padres a los principales
responsables de la formacién de sus hijos.

La politica educativa actual no solo muestra la coexistencia entre Estado y

mercado, sino que intenta, vanamente, hacerlos compatibles.
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Combinar lo mejor del estado con la competencia del mercado, es lo que algunos
autores han denominado la tercera via (Hargreaves y Shirley, 2012). En este sentido , no
menos relevante, se basa el hecho de que las orientaciones de la agenda educativa de la
Cepal, y la intervencion del Banco Mundial, profundicen esa paradoja al intentar hacer
compatibles las orientaciones del mercado con los canones de una educacion
democrética, por ejemplo, cuando significan los criterios de calidad y equidad (Oliva,
2012), o cuando se incorporan conceptos como capital social para ampliar la restringida
mirada de como se alcanza el desarrollo a través de la inversion sobre el capital
humano.

En cuanto a la calidad, cualquier planteamiento sobre el concepto se considera
con cierta validez, ante previas argumentaciones sobre su propia definicion, el problema
es que no todos los objetivos educativos son cuantificables, y ahi reside la limitacion del
enfoque que prima en los organismos internacionales de marcada orientacion
economicista. Aun cuando sabemos que la calidad puede ser abordada partiendo de
diversos enfoques y criterios, la busqueda de la calidad, segun la concepcion neoliberal
y neoconservadora, se inicia como parte de la reestructuracion de la educacion publica
en paralelo con la descentralizacién y la autonomia, adjuntando el nuevo rol del
profesorado y la competencia entre los centros para atraer la eleccion de los futuros
clientes (Bolivar, 1999).

Desde esta vision economicista corresponde la nocion de que mediante
indicadores cuantitativos se pueden medir los aspectos mas relevantes relacionados con
la calidad de la educacion. La diferencia con otras visiones, de la UNESCO o el Informe
Delors, de corte progresista/ humanista, por ejemplo, estriba en el valor que se les
concede a los indicadores. Estas visiones los consideran necesarios pero no suficientes,

de tal manera que deben complementarse con variables de tipo cualitativo. “La
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aproximacion que hasta hoy realiza el Banco Mundial a la calidad de educacion,
continta estando cefiida a los imputs cuantificables y a un unico resultado también

(aunque con limitaciones) cuantificable: la adquisicion de competencias” (Calero,

Choi, 2012, p. 13).

2.3.2. La Globalizacion

De la misma forma que la geopolitica en los 70’ presenta procesos de cambio, el
acelerado progreso tecnoldgico removidé en pleno la gestion de las actividades
econémicas y formas de produccion. Todo esto, en conjunto con la reestructuracion
neoliberal, ha planteado nuevos retos al sistema educativo.

La aparicion de organismos supranacionales y su participacion en las agendas
politicas de los paises, va promoviendo una uniformidad en las maneras de entender las
grandes cuestiones que afectan a la politica educativa, la Aldea Global, con tecnologias
de la informacién y la comunicacion cada vez mas desarrolladas, provoca una
convergencia de concepciones pedagdgicas que resultan en corrientes educativas que se
extienden cada vez con mas rapidez.

Vivimos en un mundo crecientemente globalizado (...) en el que se uniformizan

las politicas para los “paises en desarrollo”, sin respeto por la diversidad y por

la soberania y la dignidad de cada pais. Esto es cierto en el campo de la
educacion, pasto del pensamiento Unico instalado por el neoliberalismo y del
recetario para la reforma educativa impuesto a sangre y fuego por el Banco

Mundial en las dos ultimas décadas. Recetario que no ha funcionado (Torres

2000 a), pero que sigue repitiéndose en planes y metas internacionales iguales

para todos (Educacién para Todos, Objetivos del Milenio, etc.). (Torres, 2011,

p-9)
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Desde hace ya dos décadas, y de acuerdo al acontecer de los hechos historicos
que lo anteceden, se inician los intentos por analizar los diversos alcances que han
tenido el neoliberalismo como ideologia dominante, y la globalizacion como proceso.
“Una cosa es el proceso de globalizacion (irreversible) y de alguna medida
independiente de lo que hagan los gobiernos, otra es la ideologia basada en la
globalizacion, el neoliberalismo” (Hobsbawm, 2004, p.83).

La globalizacién se trata de un proceso histéricamente nuevo (distinto de la
internacionalizacién y de la existencia de una economia mundial), porque solo en la
Gltima década se ha constituido un sistema tecnolégico que hace posible dicha
globalizacion. De esta forma, “la informacionalizacion de la sociedad, a partir de la
revolucion tecnoldgica que se constituye como nuevo paradigma operativo en la década
de los setenta, es la base de la globalizacion de la economia” (Castel, 1998, p.2).

En la década del 80’ se realizé una inversion de tecnologia en infraestructura de
informacion y comunicacion que hizo posible la globalizaciéon del capital en aéreas
diversas y funcionales a la expansion que se pretendia, esta mega inversion es la que
darad impulso a la globalizacién. La globalizacion ha constituido el factor en nombre del
cual se han justificado nuevos enfoques, necesidades y politicas en el sector educativo;
ha servido de catalizador de nuevos discursos, practicas y agendas (Taribini y Bonal,
2011).

Si bien la globalizacién puede ser un factor positivo muy importante,
particularmente por las tecnologias de informacion y conocimiento, se han planteado
criticas, ya que acentuaria situaciones de aumento de desigualdades sociales y

econdmicas, particularmente en los paises en vias de desarrollo.

Los cambios que se estan registrando, generan nuevas necesidades de

formacion, y actitudes de los ciudadanos que deben atenderse para poder

55



Capitulo II: Las politicas educativas

aprovechar en toda su amplitud las oportunidades que la sociedad de la
informacion ofrece, en tal sentido se ha llamado la atencion acerca del peligro
de exclusiéon social que una falta de respuesta adecuada podria entrafiar,
existiendo el riesgo cierto de que paulatinamente, se genere una grieta entre
aquellos que puedan interpretar y aquellos que solo puedan usar. (Marcello y

Vaillan, 2011, p.21)

Teniendo como referente este marco global, con instituciones supranacionales
que establecen redes complejas de interrelacion, lo cierto, y sobre lo cual hay acuerdo,
es que ningun sistema educativo o politico debe ser analizado sin considerar los
aspectos antes mencionados.

Tarabini y Bonal (2011), plantean que el analisis de las politicas de Europa y de
Latinoamérica sobrepasan un andlisis de escala nacional, y por lo tanto obliga a ampliar
la dptica, considerando las variadas influencias que ejerce la globalizacién sobre las

dimensiones de la politica educativa.

Si bien los estados siguen siendo agentes claves en la regulacion, la provision y
la financiacién de la educacién, la légica de produccion de la politica educativa
pasa a considerar la importancia de otros actores y factores que influyen sobre

los propios margenes de actuacion del estado. (Tarabini y Bonal, 2011, p.252)

Pero ¢cuales son los verdaderos alcances de la globalizacion? Para guiar nuestro
analisis hemos seleccionado algunas dimensiones de cambio; como lo son la
convergencia de ciertos procesos, Y la transformacion del estado nacion.

En primer término, Mc Ginn (1997) (como se cité en Carnoy, 1999) plantea solo
ciertos cambios en el ambito educativo que se relacionarian con la descentralizacion,

asociados éstos a los procesos de gestion reforzados con la globalizacion. Sin embargo,
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dichos cambios aludirian al &mbito administrativo, no al proceso que ocurre al interior
del aula. Plantea que las escuelas siempre han estado descentralizadas de facto,
haciendo referencia al sistema de significados que representa la cultura escolar, que
opondria resistencia a las reformas. Por otra parte Hirst y Thomson, (1999) (como se
citd en Tarabini y Bonal, 2011) exponen tendencias que también difieren para el analisis
del impacto educativo de la globalizacion, planteando que existen posiciones de mayor
escepticismo, como quienes defienden que no hay cambios radicales con la
globalizacion que alteren lo educativo; sefialando ademés que el estado continla siendo
clave para la toma de decisiones en cuanto a politica educativa.

Una segunda vision, mas extrema, plantea la hiperglobalizacion (Ohmae, 1995),
que postula la pérdida del poder del estado nacion, vision que se presenta mas ligada al
sector empresarial trasnacional. Si bien es poco factible este escenario, no puede ser
ignorado, pues en los hechos es la ideologia que predomina en términos de las
transacciones globales.

Carnoy (1999) por su parte propone gue algunos de los efectos se relacionan con
los cambios generados en base a los beneficios que se extraen de la inversion en ciertos
niveles de educacion, es decir una mayor valoracion de la ensefianza secundaria y
superior, para generar profesionales sobre cualificados. Por su parte la descentralizacion
en un contexto de reduccion del gasto publico, habria debilitado la educacién estatal,
pues traspasaria la responsabilidad a las familias. En cuanto a la evaluacion, establece
estaria en manos de los organismos internacionales en desmedro de los mandatos del
estado, de manera de justificar las reformas financieras-dependientes.

Pedro y Rolo (1998) (como se citd en Puelles, 2006, p.92) plantea que en
términos institucionales, los cambios como consecuencia de la globalizacién aluden a

transformaciones que pueden ser explicados mediante una convergencia curricular en
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donde prima las directrices occidentales, una convergencia estructural que orienta el
sistema educativo hacia competencias técnicas y profesionales, y la consolidacién de
una concepcion economicista en la administracion de la educacion, con una clara
desvinculacion entre objetivos globales y necesidades locales presentadas por los
organismos internacionales.

En América Latina, la dependencia y el crédito fueron herramientas efectivas en
cuanto a las solicitudes de incorporar objetivos en la agenda, haciendo que estas
convergencias en diversos ambitos sean caracteristicas comunes en los paises: la
descentralizacion, la privatizacion son algunos ejemplos.

Desde la oOptica de las transformaciones del estado nacion y su relacion con las
politicas educativas, se establece en primer lugar el cambio de las prioridades que
presentan los estados; el logro de una competitividad en el mercado mundial desplaza
temas como la politica exterior y defensa, el estado competitivo por tanto, deja atras al
estado de bienestar.

El cambio de paradigma, alejandose del keynesianismo y alineandose con las
politicas de organismos supranacionales, tendra efectos sobre todo en las reformas sobre
politicas sociales. De esta manera, “las estrategias del estado nacion, para aumentar su
operatividad (mediante la cooperacion internacional) y recobrar su legitimidad
(mediante la descentralizacion local y autondémica) profundiza su crisis, perdiendo
poder, competencias y autonomia en beneficio de los niveles supranacional y
subnacional” (Castell, 1998, p. 11).

Dale (1997) (como se citd en Tarabini y Bonal, 2011), plantea como medio de
analisis para constatar las transformaciones del estado en este cambio de paradigma,
centrarse en las variaciones experimentadas en el mandato, la capacidad y gobernacion.

Se persigue bajo este nuevo modelo un estado activo, pero desde un rol que regula,
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financia y controla resultados, por lo que en este sentido, el estado permanece con
funciones de provision, financiacion y regulacién. El proceso de globalizacién modifica
las condiciones en las cuéles se elabora el mandato, entendiendo por mandato como lo
deseable que se quiera alcanzar por parte del sistema educativo y por sobre el cual el
estado promueve las prioridades (lyanga, 2006).

El advenimiento del estado competitivo modifica el mandato, el cual responde a
procesos de acumulacion, pero debido al desplazamiento de “lo social”, debe asegurar
también la contencion social y formacién ciudadana para que se adapte a las reglas del
modelo. Por su parte, la capacidad se ve afectada principalmente por la reduccion del
gasto publico y la gestion, debido a la descentralizacién e influencia de los organismos
internacionales (Dale, 1997, como se cito en Tarabini y Bonal, 2011).

Coherente con los principios que guian este nuevo paradigma, los efectos o
influencias descritas van a depender por sobre todo, del lugar que ocupa el pais en el

orden econémico mundial.

2.3.3. Las Instituciones supranacionales

Como ya lo hemos sefialado a lo largo de este capitulo, hablar de politicas
educativas hoy, exige atender a temas de indole global, con un enfoque que considere
no solo lo temporal, sino lo espacial, las discontinuidades, los cambios, y las nuevas

prioridades de las politicas educativas.

Es frecuente oir que el Banco Mundial viene imponiendo politicas homogéneas
para la educacién no solo en la region sino en el mundo. Esta tesis es plausible:
las declaraciones del propio Banco Mundial, la simultaneidad con que estan
emprendiéndose reformas educativas en los distintos paises, y la homogeneidad

discursiva que envuelve esas reformas, asi parecen indicarlo. Pero, al mismo
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tiempo, hay signos de que otros actores estan también operando activamente y

son corresponsables por el resultado. (Coraggio, 1994, p.2)

Por lo tanto, efectivamente podemos diferenciar ciertos objetivos y metas en las
propuestas de los diferentes organismos internacionales, sin embargo, lo cierto es que
hay convergencias que podemos distinguir en sus planteamientos: diversificacion en las
formas de financiamiento, preocupacion por la calidad y orientacion de la educacion
hacia el mercado, curriculum y evaluacion enfocada al desarrollo de las competencias.

Repasamos a continuacion, algunas lineas de accion de los organismos
internacionales, indicando que la evaluacion de tales medidas, se analizaran
posteriormente en concordancia con el contexto chileno.

En este sentido, la UNESCO, la OCDE, la Organizaciébn de Estados
Iberoamericanos para la Educacion la Ciencia y la Cultura (OEI), y el Banco Mundial,
destacan por su relevante influencia en las politicas educativas, particularmente en los
paises en vias de desarrollo.

Todas las acciones en materia de educacion emanadas de organismos
internacionales se pueden considerar politicas en un sentido amplio. Vamos a describir
algunas de las ideas principales.

La estrategia global de Educacion para todos, parte en la Conferencia Mundial
de Educacion de Jomtien, auspiciada por la UNESCO, se reitera mas tarde en la
Conferencia Mundial de Educacion de Dakar de 2000. Plantea metas que van desde
disminuir problemas de tipo estructurales pendientes, hasta promover adquisicion de
competencias, alfabetizacion de adultos, igualdad de genero y mejorar la calidad de la
educacion.

Por su parte la OEIl, a través de las sucesivas conferencias de Iberoamérica de

Educacidn, focaliza los recursos en las siguientes areas: el incremento de la cobertura,
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mejora de los resultados, bldsqueda de la equidad y calidad, fortalecimiento de la
educacion permanente y tecnoldgica.

El Proyecto Metas Educativas 2021, se ha puesto en marcha desde la OEl en la
reunion de sus Ministros de Educacion, mantenida en la XVIII Conferencia,(El
Salvador, 19 de mayo de 2008) ese mismo afio dio lugar a un programa que se ha
debatido desde entonces, hasta su version final en el afio 2010. Este planted metas sobre
gobernabilidad y participacion social, atencién a la diversidad, primera infancia y
acceso a la educacion. Asi mismo se realiza una apuesta integral por la calidad de la
ensefianza, la educacion técnico-profesional, alfabetizacion y educacion a lo largo de la
vida. También se hace alusion al tema del desarrollo profesional de los docentes. Se
pretende con estas medidas hacer frente a la pobreza, a la desigualdad, y de esta forma
favorecer la inclusion social.

La OCDE, desde 1992 con la firma del tratado de Maastricht, inaugura una
nueva etapa en la politica educativa de la Union Europea, incorporandose temas de
educacion, formacion profesional y cultura. Esta inclusion nace a partir de la ciudadania
europea gue esta vinculada al concepto politico de estado (Valle, 2006).

Recientemente y de acuerdo con los nuevos objetivos estratégicos de educacién
y formacion para el afio 2020, las politicas se focalizan en la bdsqueda de la calidad en
un sentido economico (empleabilidad para una economia competitiva y dinamica) y
social (participacion democratica con igualdad de condiciones). Junto con reducir el
numero de personas que poseen bajo rendimiento en las competencias basicas, se espera
incrementar el ndmero de adultos en el aprendizaje permanente, y asi mejorar el
rendimiento en la educacion superior. Ademdas, enmarcado en la sociedad del
conocimiento: el idioma, la movilidad, y las tecnologias de informacién, se plantean

como objetivos importantes.
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Finalmente, el Banco Mundial, como ya se ha mencionado, es una de las
instituciones mas influyentes en las agendas de politica educativa internacional: "Su
“mandato” podria resumirse en la mejora de los resultados educativos globales, y como
medio para reducir la pobreza e integrar a los paises en la economia global” (Verger y
Bonal, 2011, p.914).

La Estrategia para el afio 2020 representa una continuidad de los temas
anteriores en base a los asuntos pendientes de la anterior agenda 2000-2010. Los
contenidos de las politicas enfatizan los resultados, la evaluacién, las mediciones
nacionales e internacionales. Dentro de este marco tedrico, por ejemplo, se sustituye el
concepto de afios de escolarizacion por el de rendimiento educativo. Se proponen, como
objetivo, reforzar el mercado del trabajo, y se afirma lo clave que es la educacion en la
superacion de la pobreza. Se deja atras el énfasis en la descentralizacion y las politicas
sobre curriculum, otorgandole importancia a los cambios de gobernanza basados en la
rendicion de cuentas, incentivos, y el rol privado en educacion. Se reconoce en la
Estrategia del 2020 que los sistemas educativos mas igualitarios son los que consiguen
mejores resultados.

Planteamos, por lo tanto, que las politicas generadas por los organismos
internacionales presentan los siguientes puntos convergentes a nivel macro: se sigue una
l6gica de regulacion que va de la mano con la redefinicion del rol estatal en la
conducciéon de las politicas, y que es coherente con la anterior estrategia de
descentralizacion. El control indirecto del estado no esta puesto sobre los procesos; el
esfuerzo estd, en su gran medida, en los resultados medibles y cuantificables. En cuanto
al financiamiento privado, se continda con la politica aplicada desde fines de los afios
80, donde sin ningun tipo de barreras a la entrada, se invitd a inversionistas privados a

formar parte de la oferta de servicios educativos, bajo el supuesto de que la competencia
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se encargaria de dejar solo a los mejores proveedores. Sin embargo, el mercado falla.
Ante ello, la mencionada busqueda de gobernanza, consecuente con la descentralizacion
y la regulacion, busca tener la participacion de los ciudadanos en la rendicion de
cuentas, por lo que el Estado, la burocracia, y los clientes del sistema, son los nuevos

encargados de hacer cumplir los estandares requeridos.

2.4.  Los efectos de las politicas de los 90° en Latinoamérica

Las reformas educativas de los 90’ en Latinoamérica se deben analizar en el
marco de los procesos histdricos y econdmicos anteriormente expuestos.
Particularmente para la década de los 90°, dentro de un nuevo modelo de organizacion
que se basa en la concepcidn de un estado eficiente, que incorpora criterios de mercado
a la gestion publica. No se desconoce, sin embargo, la importancia de otras variables
relevantes en la conformacién de la agenda politica, como son; la sociedad civil, las
instituciones, los docentes, actores economicos, entre otros.

Es importante, para entender la orientacion de las reformas, que las vueltas a las
democracias hacen reaparecer en América Latina los discursos de la “reforma
educativa”. Aun cuando en varios paises, estos nuevos discursos se presentan a si
mismos evitando la convocatoria a una “reforma educativa” (Bradlawsky y Cosse,
2006).

Las politicas implementadas se originan en un contexto local de agotamiento del
modelo de desarrollo, fines de dictaduras, aperturas hacia gobiernos democréaticos y
aumentos de demandas sociales. Gran parte de las reformas educativas en América
Latina estuvieron originadas por una doble demanda: por un lado, las provenientes del
sector productivo que requerian trabajadores mas competitivos y mas calificados para
enfrentar los desafios de mayores niveles de produccion asociada al incremento

tecnoldgico y, por el otro, las demandas originadas desde la dimension politica,
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asociadas a los desafios del retorno a la democracia y al Estado de Derecho (Tedesco y
Tenti, 2001).

La concordancia de enfoques y lineamientos se pueden situar en un contexto
mayor, representado por diversas reuniones y acuerdos supranacionales; en Quito 1991,
a través del Proyecto Principal de Educacion, impulsado por la UNESCO, se fija el afio
2000 para cumplir objetivos de acceso universal a la escuela primaria, eliminacién de
analfabetismo adulto, y logros de calidad y eficiencia de la educacion. El lema
Educacion para todos acordado por la UNESCO, UNICEF, PNUD y BM, en Yomtien,
contempla objetivos similares de las reuniones anteriores. Con un plazo fijado para el
2010, el Plan Acceso Universal a la Educacion, propuso objetivos a cumplir en
Latinoamérica para la educacion béasica, media y superior. Va a ser en Yomtien, donde
se establece por primera vez, dentro de un contexto transnacional, que todo intento de
ampliar el acceso a la educacion primaria, debia ir acompafiada de progresos
cualitativos, como disminucion de la desercion escolar, la atencion a la diversidad, y la
educacion de calidad (Angulo, 2001).

Aunque estos acuerdos descritos suelen tener un gran contenido retérico, (en
relacion a los discursos y compromisos que se asumen), son reflejo de los temas que
dominan la agenda politica. No obstante, demuestran al mismo tiempo, la falta de
coordinacion y competencia entre agencias, lo que se hace evidente en la superposicion
de iniciativas y acuerdos, particularmente para Latinoamérica (Torres, 2000; Tedesco y
Tenti, 2001).

La tematica en comun de las politicas implementadas van dirigidas a “adecuarse
a los cambios”, de manera de responder a las nuevas necesidades que impone la

sociedad del conocimiento y al mismo tiempo, poder dotar al sistema de principios de
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calidad y equidad, calidad asociada con la eficiencia, y la equidad asociada con el

acceso para todos a una educacion de calidad.

Las reformas de los 90 plantearon nuevos parametros curriculares, énfasis en
principios de calidad y equidad educativa, instrumentalizacion de instancias de
perfeccionamiento docente, preocupacion por fortalecer la capacidad de gestion
educativa y la construccion de sistemas de informacion y evaluacion educativa
para facilitar una toma de decisiones mas rigurosa en materia de politica

educativa (Vaillant, 2005, p.14).

Se ponen en marcha medidas de control externo de los docentes, instalandose
mediciones de calidad, definicion de contenidos minimos e incentivos econémicos por
rendimiento. Se reemplaza la intervencion, por mecanismos de comparacion y rendicién
de cuentas, se incorporan nuevas formas de gestion de calidad asociadas al mundo
empresarial, la denomina ‘performatividad’ (Ball, 2003).

La sefialada transformacion opera dentro de un marco de politicas dirigidas a
establecer una estructura de control de la educacion, lejos de los maestros y formadores
de docentes. Las politicas de los 90°, incluyeron politicas de incentivo, cursos de
perfeccionamiento y capacitacion en servicio. Los modelos de capacitacion fueron
diversos, situandose, en general, como una instancia de perfeccionamiento para
compensar falencias de la formacion inicial del profesorado (Valliant, 2005).

A partir de la mitad de la década de los 90, los paises iniciaron su participacion
en mediciones internacionales, el objetivo era regular los sistemas educativos mediante
mecanismos de evaluacion de los propios alumnos. Se persigue de esta manera situar
los logros nacionales a partir de un contexto global.

La apertura del mercado de la educacion superior en los 80’ y su escasa

regulacion sobre su formacion, habia configurado un mercado altamente heterogéneo, lo
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cual sumado a los primeros resultados de evaluaciones internacionales para la region,
provocaron un cuestionamiento del profesionalismo de los docentes.

Bajo las sefialadas transformaciones, es posible diferenciar dos agendas politicas
al interior de los paises; una que vincula a la educaciéon como bien publico, con los
intereses y expectativas del pais, y la otra, una politica con un estado que se distancia de
la educacion, que da autonomia a las instituciones, que hace depender a la educacion de
las fuerzas del mercado, redefiniéndola como un bien de caracter privado y competitivo
(Ball, 2003).

Se reconocen dos enfoques, uno que colocaba el acento en todos aquellos
aspectos vinculados con el logro de mayores niveles de eficiencia y eficacia en la
gestion educativa, y otro que enfatizaba la necesidad de politicas activas destinadas a
lograr niveles adecuados de equidad (tanto social como educativa) (Tedesco, Tendi,
2001). Cabe senalar, que el alcance y logro de las reformas que se adoptaron en cada
pais, estuvo limitado por sus propias barreras, sean politicas, econdmicas o sociales. Sin
embargo, una caracteristicas comun en la regién, es la dificultad de mantener politicas
de estado al margen de los cambios de gobierno, los proyectos estan supeditados a los
visiones partidistas, y su fragilidad aparece en los reiterados anuncios de politicas
reformistas.

En sintesis, podemos establecer que la l6gica predominante en las reformas de
los afios 90 puso el acento en el cambio institucional y suponia que instrumentos tales
como la descentralizacion, la medicion de resultados en base a pruebas estandarizadas,
la evaluacion de desempefio de los docentes, entre otros, provocarian una dindmica por
la cual los resultados de aprendizajes tenderian a mejorar. Sin embargo, esta ldgica, para
algunos investigadores, constituye un nudo critico central, puesto que no ha mostrado

evidencias de mejoramiento de la calidad y equidad. Hoy los resultados demuestran que
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en la mayoria de los paises de la region el origen social se ve replicado en los resultados
de aprendizaje, persistiendo ademas la segmentacion entre el sector publico y privado.
(Guzmaén, 2013; Bellei, 2015).En esta linea, la experiencia ha demostrado que estos
instrumentos no produjeron los impactos esperados en los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Hoy, por lo tanto, estariamos ante la necesidad de revisar con detencion el
rol de las variables netamente pedagogicas (Tedesco, 2008).Es coincidente, ademas, a la
hora de evaluar las politicas, la falta de una mirada sistémica al momento de enfrentar la

problematica de la educacion.

No siempre los programas de mejora de calidad lograron articularse a politicas
mayores de evaluacion de resultados de aprendizaje, el fortalecimiento de la
autonomia pedagodgica, el fomento a las innovaciones mediante concursos por
fondos publicos para experimentar a nivel de escuela y los fondos especiales

para el perfeccionamiento y la valoracion del magisterio. (Vaillant, 2005, p.16)

En este mismo sentido, es facil constatar, una peligrosa reduccion de la
problematica docente a cuestiones importantes, pero desarticuladas entre si, y con

efectos cortoplacistas.

La ausencia de una mirada global y holistica que tienda a problematizar y
articular las diversas dimensiones involucradas con la organizacion y gestion
del trabajo de ensefiar en instituciones educativas en una politica docente
integral, pareceria estar limitando tanto la concepcion, gestion y evaluacion de
las politicas que impulsan los gobiernos como las respuestas y reivindicaciones
que el sector docente antepone para su desarrollo y/o implementacion. (Gentilli,

2005, p.109)
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En este sentido, los acuerdos representativos para la implementacion real de los
objetivos que se pretenden, supone abrir espacios de participacion que posibilitaria una
mayor colaboracion. Tanto a nivel local, provincial, estadual, etc., de esa forma, las
grandes politicas tendran sentido para quienes, en Gltimo término, son los responsables
de ejecutarlas en condiciones y contextos diversos (Robalino, 2005).

La evidencia en las democracias latinoamericanas post dictaduras, ha
demostrado la falta de voluntad politica para levantar acuerdos desde los actores
sociales; la historia de las politicas educativas ‘recientes’ en Latinoamérica ha sido un
mirar hacia afuera, estamos lejos de generar proyectos educativos nacionales que se
formen a partir de deliberaciones democréticas. Lo anterior es importante de considerar,
puesto que generalmente las orientaciones a partir de modelos educativos exitosos se
presentan como aportes valiosos, sin embargo, la experiencia demuestra que las
politicas educativas tienen mayor probabilidad de ser incorporadas en la medida que se
consideren las particularidades de los contextos donde seran aplicadas. Si bien hoy se ha
logrado poner en marcha politicas de estado debido a la centralidad que ha alcanzado el
tema educativo, la participacion de organizaciones ciudadanas y actores educativos
todavia es un tema pendiente.

(...) la historia de los cambios mas recientes, los nuestros y los de otros es un

testimonio fehaciente de desencuentros manifiestos entre los objetivos de los

reformadores con sus leyes y decretos y las maltiples realidades, sentimientos,

percepciones y compromisos del cuerpo docente. (Escudero, 2006, p. 23)
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Introduccion

Descendemos la escala de andlisis en relacién al anterior capitulo, donde
describimos como el marco de politicas educativas se vinculan a posturas
epistemoldgicas, sociales y econdmicas, teniendo el contexto de la globalizacién, la
sociedad del conocimiento y la implantacion del modelo neoliberal, como referentes.
Sin embargo, retomamos los procesos descritos para elaborar en primer lugar, un marco
referencial que describa los cambios que han afectado la institucion escolar y la
situacion de la profesion docente.

La discusion en torno a la profesionalizacion permite comprender la légica de
discursos y practicas que acttan en su definicion, esto es clave, ya que el concepto que
se tiene hoy sobre los docentes y su profesionalismo, va a ser fundamental si pensamos
que guia la preparacion y formacién de estos mismos. El analisis de los avances y
problemas que enfrenta la formacion docente necesita por tanto considerar, no solo la
relacion entre la formacion y determinadas politicas educacionales, sino hacer
referencia a los marcos conceptuales que se han manejado respecto a la formacion de
profesores y a la funcion del docente.

A través del topico sobre la profesionalizacion, se busca llegar hacia los cambios
que atraviesan hoy los discursos de las politicas actuales y que se han proyectado como
iniciativas para mejorar la docencia. Ubicamos finalmente los puntos de convergencia
que atraviesan los informes y estrategias de politicas de formacion inicial en Europa y
Latinoamérica, de manera de construir un marco de referencia donde situar las actuales

politicas de certificacion.
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3.1.  Tiempos complejos, nuevas demandas sobre el profesorado

El énfasis en el desarrollo profesional requerido por los docentes para estos
nuevos tiempos, ha significado el reconocimiento de la complejidad y exigencia de los
cambios que se necesitan, ademéas del reconocimiento de rol estratégico del docente
para llevarlos a cabo. Uno de los desafios del nuevo milenio es la atencion en el
desarrollo profesional de los docentes, los docentes no solo conforman una de las
variables que necesitan ser modificados, sino que son importantes agentes de cambio,
sujetos y objetos de cambio (Villegas -Reimers, 2003).

En un marco general, siguiendo a Hargreaves, (2003) los docentes se

encontrarian encerrados en un tridngulo de intereses e imperativos en competencia:

(...) ser catalizadores de la sociedad del conocimiento y de todas las
oportunidades y la prosperidad que promete traer, ser los contrapuntos de la
sociedad del conocimiento y sus amenazas a la inclusién, la seguridad y la vida
publica y ser victimas de la sociedad del conocimiento en un mundo en que las
crecientes expectativas en la educacion se encuentran con soluciones

estandarizadas, proporcionadas con el costo minimo. (p. 20)

Las complejas transformaciones experimentadas, producto de la sociedad del
conocimiento, y las consecuencias de estos cambios sobre el sistema educativo, han
puesto en duda la efectividad de los recursos que los propios docentes poseen para
enfrentar los desafios que implica adaptarse a estas transformaciones. El impacto de las
tecnologias de informacion y comunicacion, comienzan a provocar adaptaciones y
cambios en las formas de comunicacion pedagdgica y los métodos de ensefianza y
aprendizaje en las escuelas. De esta forma, “esa complejidad se ve incrementada por el

cambio radical y vertiginoso de las estructuras cientificas, sociales y educativas (en
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sentido amplio) que son las quedan apoyo y sentido, al carécter institucional del
sistema educativo ” (Imbernén, 2010, p. 6).

Igualmente, las transformaciones han alcanzado a la familia como ndcleo de la
sociedad, hoy la estructura de la familia, su organizacion y desarrollo, se manifiesta de
diversas formas, lo cual también ha generado cambios en la funcion de la escuela y sus
docentes. Por otra parte, las demandas sociales hacia una mejor calidad educativa,
también fuerzan la necesidad de cambios en contenidos, formas de ensefiar, y por lo
tanto de una renovacion en su formacion.

De ahi que las demandas hacia la educacion, y en particular hacia el profesorado
han ido aumentando en expectativas y complejidad con el transcurso del tiempo. Esto
ha significado que “la responsabilidad del profesor y profesora se ha entendido desde
concepciones restringidas de su profesionalismo, hasta asignarle en la practica la casi
total responsabilidad por los resultados del sistema educativo” (Avalos, 2000, p.1).

Estas demandas insertas dentro de la transformacion en todo el sistema
educativo dan forma al contexto en donde se desenvuelve el profesorado. Estos cambios
requeridos que dificilmente se abren paso y logran introducirse en las instituciones de
formacion, representan aquellas transformaciones que tensionan a las instituciones. De
esta manera, hoy dificilmente la formacién del profesorado estaria respondiendo a los

complejos escenarios y necesidades actuales de la profesion.

3.2.  Laprofesion docente, entre continuidades y cambios

Sobre el término profesionalizacion docente hay concepciones diversas e incluso
contrarias, por lo cual abordar la profesionalizacién docente implica reconocer variadas
interpretaciones, dada la complejidad del término, y su necesaria interpretacion de
acuerdo a contextos politicos, econémicos y sociales.

Las caracteristicas mas o menos consensuadas que definen toda profesion, dice
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relacion con un saber especifico; saber qué diferencie de otros que no lo ejerzan o
puedan ejercerlo, con un progreso de esos saberes acordes con los tiempos, con una
autopercepcion profesional, con la ordenacion normada del ejercicio profesional,
acompafada de una valoracion social (Fernandez, 1988).

Segun la anterior descripcion, la ensefianza no coincide con todos los criterios
necesarios para ser tratada como una profesion. En este sentido, no podriamos discutir
que socialmente la ensefianza es fundamental para el desarrollo de la persona y de la
sociedad en su conjunto, pero en cuanto a la base de conocimientos de un docente, el
saber experto, es un tema que todavia esta en discusiéon. Respecto al ejercicio de su
autonomia, los docentes, a raiz de las politicas economicistas aplicadas a la educacion,
han perdido poder de decision, no solo en relacion a decisiones sobre su trabajo, sino
como colectivo que participa de los espacios de deliberacion politica. En la realidad, es
dificil que alguna profesion conlleve todas las caracteristicas antes mencionadas,
aunque pudiesen compartirse muchos elementos. Por lo demas, hoy el concepto de
profesion se ha ampliado, a partir de nuevas especializaciones.

Es evidente, que en relacion al concepto clasico de profesion asociado al
profesional liberal, no puede la docencia considerarse una profesion, diversos son los
motivos. Por ejemplo, en el ambito de decisiones, estas se han visto reducidas, el trabajo
del docente esta mas cerca del aislamiento que de la cooperacion, no hay oportunidades
ni tiempos para traspasar conocimientos ni menos experiencias (Pérez, 1998). De la
misma forma, hemos visto que el status del docente se ha sido enjuiciando,
particularmente, desde el marco discursivo de las politicas neoliberales, donde
practicamente se le adjudican todas las responsabilidades de los logros del sistema.
“Asi, gran parte de 10s intentos clasicos o neoclasicos de reinventar y fortalecer el

espiritu profesional de los docentes, se han encaminado a encontrar y definir el cuerpo
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de conocimientos fundamentales para la enseiianza” (p.181).

En este sentido Shulman (1998) (como se cit6 en Fernandez, 2006), a quien se le
reconoce el aporte de presentar un cuerpo de conocimientos base para la ensefianza, es
el autor describe las caracteristicas del profesional de la ensefianza enlazando la imagen
que nutre la identificacion de los docentes con su tarea “la funcion social de la
ensefianza, el equilibrio entre conocimiento tedrico y préctico, la naturaleza artistica
que se evidencia en la complejidad y singularidad de la tarea y la existencia de una
comunidad que incrementa el conocimiento” (p.33).

Si se preguntara a los maestros qué significa “ser profesional”, por lo general la
respuesta apuntaria a dos aspectos. Primero, se referirian a lo que es ser profesional
relacionado a la calidad del trabajo que realizan, el modo y estilo de conducirse y a los
estandares que enmarcan su actividad. En la literatura, este concepto se conoce como
profesionalismo, Englund (1996) (como se citdé en Hargreaves, 1996). El concepto de
profesionalismo, “es entendido en este caso como la capacidad de los individuos 'y de
las instituciones para desarrollar una actividad de calidad, comprometida con los
beneficios del cambio, en un ambiente de colaboracion” (Vaillant, 2011, p.40).
También podrian hacer referencia a lo que es ser un profesional, concepto relacionado a
la forma como el maestro siente que lo perciben otras personas “se entiende por la
profesionalizacion como un proyecto sociologico relacionado con la dignidad y status
social de la profesion en el que se incluyen las condiciones de trabajo, el nivel de
retribuciones, y la consideracion social de sus miembros” (Englund, 1996, como se citd

en Pérez Gémez, 1998, p.181).

El concepto de profesionalizacion, por lo tanto, remite a dos tipos de procesos
que se articulan con reciprocidad: el primero es interno y hace referencia a lo

que algunos llaman la profesionalizacion, y el segundo es externo y remite a un
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segundo significado, el profesionalismo, mas social y externo. Ambas Idgicas se
manifiestan no solo de manera diferente sino también complementaria.

(Martinet, Raymond y Gauthier, 2004, p.17)

Con frecuencia, el profesionalismo (mejoramiento de la calidad y estandares de
la practica) y la profesionalizacién (mejoramiento del prestigio y la posicion social), se
presentan como proyectos antagdnicos (Hargreaves y Goodson, 1996).

En cuanto a su abordaje, la profesionalizacion docente forma parte del estudio de
la formacion y desarrollo profesional docente, en esta relacion, cobra sentido el caracter
dindmico de la profesionalizacion, entendida como parte del desarrollo y evolucion de
una ocupacion, que al ser determinada por intereses varios, se va adaptando, idealmente,
a través de un progreso de sus saberes y técnicas a los cambios y exigencias que va
requiriendo la sociedad.

Asi a través de la idea de proceso, la profesionalizacién se enlaza con el
desarrollo profesional, presente en las diferentes etapas del docente (Eirin, Garcia y
Montero, 2009; Fernandez, 2006; Imberndn, 1994).

Por otra parte, algunos autores hablan de desprofesionalizacién (Fernandez
Pérez, 1988) debido a que la propia administracion educativa y legislativa como
institucion mediadora ha reforzado procesos de desprofesionalizacion.

Popkewitz (1997) plantea que el significado de la profesion debe ser
contextualizado histéricamente, de ahi que, el significado e interpretacién va a estar
supeditado a las relaciones histéricas en las que se insertan, la comprension de las
relaciones de poder, que llevarian a plantear la profesionalizacion como estrategias de
regulacion dentro de la ensefianza.

En este sentido, los efectos de las politicas gerencialistas, impuestas con las

reformas de los 90’ habrian limitado y devaluado el profesionalismo de los docentes. El
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estado descentralizd poderes y responsabilidades, la autonomia que experimentd la
escuela no se tradujo en una mayor autonomia del docente. Como sefiala Contreras
(1997) el espacio de libertad otorgado al docente fue simplemente administrativo pero
no politico. Existe una ironia en el hecho del discurso descentralizador que se le
propone al profesorado. Se les promueve la autonomia y responsabilidad de sus
necesidades, pero al mismo tiempo, la evaluacion de los indicadores, la publicacion de
resultados, presiona y controla el trabajo del aula (Marcelo y Vaillant, 2011).

Esta forma de control, demuestra el juicio de desconfianza sobre su preparacion
y capacidad de auto regulacion. Dentro de este modelo, la labor de los educadores es
vista como meros técnicos, cuyo campo de trabajo es el nivel micro; la pedagogia, en
este marco, aparece ignorada o simplificada, reducida a un “inventario de métodos y

técnicas”’, con un perfil doméstico, limitado al ambito del aula (Torres, 2000).

3.3. La profesionalizacion docente, hacia una reconceptualizacion

Como fue expuesto anteriormente, las diversas concepciones e interpretaciones
sobre la labor docente construida a través de los cambios sociales e historicos,
corresponden a las formas de concebir la labor docente, estas han ido sufriendo
modificaciones de acuerdo a los cambios existentes, tanto al interior como fuera del
sistema escolar. Una de esas conceptualizaciones ha sido como autoridad responsable de
la socializacion, como técnico de la ensefianza o como profesional reflexivo y critico.
(OPECH) Asi, la fijacion del conocimiento experto asociado al docente, va a estar
relacionada con las formas de concebir dicha funcion. “Las cualidades profesionales
que requiere la ensefianza estén en funcion de la forma en que se interpreta lo que debe
ser la ensefianza y sus finalidades y, evidentemente, sobre este punto se abre un

abanico de posiciones y analisis” (Contreras, 1997, p.51).
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Historicamente, las caracteristicas de la profesion docente, o sea la asuncién de
una cierta profesionalidad (...), se caracterizaba por unos rasgos en los que
predominaba el conocimiento objetivo, el saber de las disciplinas a imagen y
semejanza de otras profesiones. Saber, 0 sea poseer un cierto conocimiento
formal, era asumir la capacidad de ensefiarlo. A parte de esas caracteristicas de
un conocimiento formal establecido de antemano se aboga, si se desea ser un
profesional, por una autonomia profesional; es decir, el poder tomar decisiones
sobre los problemas profesionales de la préactica. En la actualidad, para la
educacion del futuro esas histdricas caracteristicas se consideran insuficientes

aunque no es discutible que sean necesarias. (Imbernén, 2001, p. 4)

Hargreaves (1996), identifica cuatro etapas historicas que describen la naturaleza
del profesionalismo y el aprendizaje, estas etapas no necesariamente se han ido
reemplazando del todo, algunas como la etapa pre-profesional, aun persiste en las
practicas de muchos docentes. La etapa —pre-profesional se caracteriza por ser el
maestro un transmisor, quien debe poseer estrategias de orden y control. La tarea
docente es vista como sencilla, de sentido comun, el buen maestro se entrega a su oficio
sin trepidar costos. La edad de la autonomia desafia las tradiciones en que se basa la
docencia, buscando una mayor autonomia; legitimada en base a una formacion experta.
Esta busqueda no necesariamente significd el romper con los esquemas tradicionales.

La edad del profesor colegiado implicd construir una cultura profesional de
colaboracién, debido a las mayores exigencias que los docentes deben enfrentar, tanto al
interior del aula, como dentro del mismo sistema, se construye una cultura de
aprendizaje, sustituyendo el modelo individualista, improvisado y poco vinculado con la
escuela. Sin embargo, esta etapa de profesionalismo extendido, nuevo, colegiado y

colectivo, sucumbe muchas veces bajo las politicas de las reformas. Para el autor, hoy
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estariamos entrando a la etapa post profesional, caracterizada principalmente por el
liderazgo del docente, el trabajo colaborativo en comunidades de profesionales y la
responsabilidad por los resultados.

Las fases descritas, no obstante, no pueden presentarse como desarrollo
historico, ya que como plantea Tardif (2013) el trabajo del docente continta en la
actualidad con componentes de realizacion y organizacion de hace siglos, la era del
oficio, en algunos lugares, sigue vigente. Incluso, no se puede establecer si en América
Latina la ensefianza del oficio se alcanz6 absolutamente, por lo que su evolucién se
presentarad desigualmente segun contextos y realidades.

La profesionalizacion de la ensefianza se relaciona con la incorporacion de su
formacion en la educacion superior. En EE.UU la formacion docente en las
universidades parte en las décadas del 30’ y 40°, terminando en los afios 60’. En
América Latina, la liberalizacion de los mercados y con ello el mercado de la educacion
superior, permite ampliar de manera radical la oferta de carreras de formacion
pedagdgica, especialmente a través de las instituciones privadas. Se puede afirmar que
la profesionalizacion de la ensefianza representa una tendencia durante todo el SXX
(Tardif, 2013).

La profesionalizacion empezd por imponerse en Estados Unidos, para
trasladarse afios después a los paises anglosajones de Europa y después a América
Latina. Esta respondi6 a intereses econdmicos y politicos que perseguian aumentar la
eficiencia de escuelas y docentes ante magros resultados que se estaban obteniendo con
el proyecto de cobertura escolar de los afios 60°. En la década de los 80’ se inician una
ola de reformas originadas en las corrientes de politicas neoliberales implementadas en
Inglaterra y EE.UU, con la finalidad de aumentar el rendimiento del sistema educativo.

Estas politicas, dentro de un marco de reformas al sistema educativo, implicaron
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transformaciones profundas del modelo de financiamiento y gestion del sistema escolar.

De esta manera, la nueva definicion de profesionalizacion, asociada con un perfil
técnico de la profesion, se configura en concomitancia de las grandes corrientes de
politicas educativas neoliberales.

En la década de los 90°, como fue descrito en el capitulo anterior, el foco de las
politicas va ser hacia la gestion y evaluacion del sistema educativo, centrandose en las
escuelas, logros de aprendizaje y evaluacion de los docentes. En Ameérica Latina, la
calidad, sin ser definida, se sitia como preocupacién fundamental de las politicas
implementadas, el objetivo era lograr la calidad de la ensefianza a través de una especie
de recauchaje de las politicas anteriores, instalandose una nueva modalidad de gestion,
el new public management. Tal ideologia, que se sostiene en el principio de racionalidad
técnica, va a apostar por cambiar un modelo considerado extremadamente burocréatico y
sin ningun tipo de control de calidad. Se necesitaba, por lo tanto, inyectar eficiencia a un

sistema que hasta el momento no estaba respondiendo a las expectativas.

Todo parece indicar que la mayoria de las politicas de profesionalizacion
docente que se ensayaron con mayor o menor éxito durante el tiempo de las
denominadas “reformas educativas de los anos 90s, se inspiraron mds en la
racionalidad técnico instrumental que en la racionalidad organica. La mayoria
de ellos tendieron a proponer mayores dosis de “autonomia” y de
“accountability” de los docentes, al mismo tiempo que desplegaban un conjunto
de dispositivos de medicion de calidad de los resultados del aprendizaje (...) que
constituian dispositivos que en los hechos, significaban un reforzamiento de los

controles externos sobre el trabajo de los docentes. (Tenti, 2006, p. 347)

En base a los cambios implantados por las mencionadas reformas, algunos

autores hablan de una redefinicion de la profesionalizacion docente, en la medida que
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las reformas neoliberales han afectado la institucionalidad de la formacion inicial y el
control de la calidad de su ejercicio. Estas transformaciones, generan cambios en todos
los ambitos institucionales, comprendiendo el tipo de capacitacion, la forma en que se
los evalUa, el programa de contenidos a impartir, y los niveles de autonomia profesional
que tienen en el aula (Anderson, 2014).

Bajo las sefialadas transformaciones, la profesionalizacion docente entendida
dentro de una definicion tradicional, estaria desde la década de los 80°, enfrentando
barreras que impedirian su propio desarrollo.

Que ha pasado con la profesionalizacién docente a partir de las décadas de las
reformas. En el informe de la Internacional de la educacion, 2010, se concluye la
persistencia de bajos salarios, precarizacion laboral, deterioro de las condiciones de
trabajo, sumado a la desvalorizacion de la tarea. Socialmente desvalorizada, y
enjuiciada constantemente en base a los publicitados resultados de pruebas
estandarizadas, la profesion se configura como una ocupacion de poco prestigio en el
imaginario colectivo.

Hoy, las investigaciones concuerdan en la tendencia hacia una mayor sobrecarga
y diversificacion de labores, unida a una mayor complejidad del trabajo docente que no
necesariamente implica la obtencion de retribuciones a lo largo del ejercicio de la
carrera (Marcelo, 1995).

Segun el mencionado informe, las consecuencias del modelo impactan también
la formacion inicial docente. Los informes para América latina, dan cuenta de un
sistema con minimas regulaciones, dando lugar a procesos de formacion docente
fragmentados, fuertemente heterogéneos, desiguales e inequitativos, poco pertinentes,
gue no son parte de un sistema integral y continuo.

De esta forma se enmarca el complejo panorama que aqueja al docente, afecto a
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una especie de “des habilitacion docente”, como plantea Anderson (2014).

Lang (2006) (como se citd en Tenti, 2006) establece que en la discusién sobre la
profesionalizacion del docente se contraponen dos visiones de racionalizacion laboral,
un modelo tecnoldgico, caracterizado por las tendencias aplicadas en las politicas
educativas de los 90°, (eficiencia de recursos, medicion de resultados, estandarizacién
de objetivos) y un paradigma en el cuél el docente no solo maneja una racionalidad
instrumental, sino sienta sus bases en consideraciones culturales, éticas , morales y
politicas. El autor confronta la vision de un modelo que superpone un control técnico de
la actividad, a uno “organico” que apuesta por el autocontrol, fundamentado en la
autonomia profesional.

Hay consenso en que los esfuerzos destinados hacia una profesionalizacion de
los docentes son fundamentales para lograr mejorar la calidad de la educacion. La
tendencia es a aceptar la docencia como profesion y por lo tanto la transformacion de la
formacion del docente hacia el desarrollo profesional (Villegas- Reimers, 2003). Similar
idea plantea Imbernon (1994) quien propone centrar el debate no en la profesion, sino
en el desarrollo de una cultura profesional, que se va asumiendo de manera “colectiva y
democratica”. En esta linea, Avalos (2010), formula “poner atencion a la docencia
como profesion, y la forma como cada uno de sus miembros se identifica a si mismo y
logra responder a la tremenda responsabilidad social que se le ha encargado” (p.251).

Pensamos que efectivamente se requiere replantearse una nueva re
profesionalizacion, volver a pensar la profesion y enmarcarla en el contexto actual,
“volver a realizar una verdadera deconstruccion de lo que ha sido la profesion para re
conceptualizarla; disefiarla y construirla de nuevo” (Imberndn, 2014, p.114).

Es decir, para responder a los nuevos y diversos contextos, los docentes deben

estar preparados, ser percibidos y tratados como profesionales. Este proceso de
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profesionalizacion, debe ser parte del desarrollo profesional, entendido como un
continuum que abarca desde la formacidn inicial hasta &mbitos de la carrera docente.
Pensamos, ademas, que la redefinicion de la profesion docente debe ir acompafada del
reconocimiento de los obstaculos que a su mismo desarrollo han puesto las actuales
politicas, considerando que las categorias que integran la definicién de lo que es un
buen docente, y las medidas que se establezcan para fortalecer su desarrollo profesional,
siempre van a estar delimitadas al conjunto de valores de representacion y legitimacion

del modelo econémico dominante.

La profesionalidad docente es producida por la conformacién de renovadas
politicas educativas que, a partir de estandares evaluativos internacionales,
establecen una nueva racionalidad profesional a traves de practicas que miden
su desempefio por la evaluacion de conocimientos pedagdgicos de base,
resultados de alumnos en pruebas nacionales, practicas pedagogicas
innovadoras y experiencias de aula estimuladas por premios (Zora, 2016, p

138).

Sostenemos la idea que la retérica del profesionalismo, desde una racionalidad
meramente técnica, ha promovido en base a las politicas que imperan la
desprofesionalizacion del docente, con perjuicios sobre aspectos medulares que
comprende cualquier profesion, como la autonomia y el estatus profesional. Por lo tanto
y mas alla de las reformulaciones ante las concepciones de los términos descritos,
atender a la necesidad de trabajar sobre la profesionalizacion de los docentes frente a las
actuales demandas, y bajo el actual modelo, es aceptar las contradicciones implicitas en

la busqueda de dicha profesionalidad.
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El que esta edad post-moderna vaya a presenciar la emergencia de asociaciones
positivas y estimulantes de grupos e instituciones que trascienden el ambito de
la escuela y maestros, que los docentes trabajen eficiente, abierta vy
autoritativamente con dichos socios; o que, en su defecto, esta edad vaya a ser
testigo de la desprofesionalizacion de la docencia en la medida que los maestros
sucumben bajo maultiples presiones, exigencias laborales intensificadas y
limitadas oportunidades para aprender de sus colegas, es algo que aln esta por
decidirse. Esta decision no deberia abandonarse al “destino”, sino ser
moldeada por la activa intervencion de todos aquellos educadores que
realmente entienden que si queremos un aprendizaje mejor en el aula para
nuestros alumnos, debemos crear un excelente aprendizaje profesional para

quienes los forman (Hargreaves, 1996, p 34).

El docente y su formacién como eje central de las actuales politicas

Después de variadas reformas implementadas, con balances parciales, uno de los

consensos alcanzados, es que los docentes, a traves de la calidad de su ensefianza, se

configuran como ejes claves que explican la diferencia en el aprendizaje de los alumnos.

Asi mismo, la posibilidad de dar una educacion de calidad para todos ha pasado por

iniciativas encaminadas hacia el fortalecimiento de la profesion docente. Su ingreso,

formacion, valoracién y condiciones laborales, constituyen ejes centrales de los cambios

a los que se aspira a través de las reformas.

La garantia del derecho a la educacion de calidad, una de las premisas que han

marcado los discursos de las politicas en las ultimas décadas, debe ser comprendida

como el derecho a aprender en condiciones de distribucion justa e inclusiva del
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conocimiento. En este escenario, el nuevo rol del estado, como garante del derecho a
una educacion de calidad para todos y todas, tiene nuevas responsabilidades asociadas
al resguardo de la calidad de la educacion: un estado que garantice la calidad de sus
respectivos profesores, de su formacion, y que ademas regule el acceso del empleo y las

condiciones del desempefio profesional (Aguerrondo, 2002).

3.4.1. Cambios en la formacion inicial como punto de convergencia

Las diversas investigaciones de las Ultimas décadas dan cuenta de la importancia
del rol de los docentes en los resultados de aprendizaje, evidencidndose que ciertas
caracteristicas de los maestros tienen impacto en el rendimiento de los alumnos.
Investigaciones en paises de altos logros educativos reconocen la importancia del
docente para la obtencion de buenos resultados en los aprendizajes (Ingvarson, 2005;
Darling-Hammond, 2000). Asi mismo, diversos estudios realizados por la de OCDE, en
la ultima década, confirman la relevancia de los maestros en los resultados de los
estudiantes.

La literatura es mas vacilante en la definicion de las cualidades que hacen a un
maestro efectivo y la importancia relativa de la calidad docente y de otros factores que
influyen en el aprendizaje (OCDE, 2005, p. 60). A pesar del acuerdo en el rol
estratégico que tiene el docente para avanzar hacia mejores logros de aprendizaje, esto

no ha significado que exista consenso en cémo llevar a cabo estos logros.

Tampoco es evidente que la vision subyacente del rol y las cualidades deseadas
del docente estén siendo comprendidas del mismo modo, ni que sea del todo
equivalente el peso que se le asigne al factor docente en el aprendizaje de los
alumnos respecto del peso del entorno socioeconoémico y cultural (Darling-

Hammnon, 2012, como se cit6 en Weinstein, 2014, p.188).
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El informe Mckinsey (2007) muestra que los resultados de aprendizaje no estan
determinados necesariamente por el gasto publico en educacién, este informe determina
tres factores que se relacionan con sistemas educativos exitosos: el reclutamiento, la
formacién docente, y el trabajo en el aula.

A partir de pruebas internacionales como TIMSS, PISA, se han ido identificando
estrategias presentes en paises exitosos como Finlandia, Canada, Australia, Japon,
Nueva Zelanda, los que se ubican sostenidamente en los primeros lugares. Algunas de
estas caracteristicas tienen relacién con los procesos de formacién inicial docente;
construccion de habilidades practicas durante la formacién inicial y la primera etapa de
ejercicio de la profesion, tutores que acompafian el periodo de induccién de los nuevos
docentes, seleccion y formacion de docentes, planificacion conjunta y entrenamiento
entre pares (Marcelo y Vaillant, 2011).

En América Latina y el Caribe, en los ultimos afios, los desafios se han orientado
a los cambios que presenta la mejora de la formacion de profesores, mas aun
considerando el contexto, la diferenciacion y las diversas instancias de progreso que
plantea una mejor educacion para la region. Segun el Proyecto Estratégico Regional
sobre Docentes para Ameérica Latina y el Caribe, inserto en la estrategia de la UNESCO,
“Profesores para una Educacion para todos”, 2013, algunos paises de la region
efectivamente estdn en proceso de instalar politicas para mejorar los procesos de
formacion. Algunas muestras de ello representan lo que se lleva a cabo en Argentina
con la creacion del Instituto Nacional de Formacion Docente, cuya funcién es apoyar a
la formacidn inicial que ofrecen los Institutos Superiores de Formacidn Docente y a las
facultades de Educacion de las Universidades. La institucion cre6 el primer plan de
Formacion docente (2007-2010), cuyos objetivos comprenden, entre otros, la

formulacién de lineamientos para la formacién inicial y continua, a partir de la

86



Capitulo I11: Politicas sobre formacion del profesorado

construccion de un conjunto de saberes que las instituciones formadoras deben
garantizar a través de sus programas y consecuentemente a partir de sus egresados.
Brasil, por su parte, crea la politica Nacional de Formacion Docente el 2009, que entre
otras instancias, focaliza la articulacion entre facultades de pedagogias y escuelas de
practicas , revision de programas de formacion pedagdgica, y énfasis en recursos
destinados hacia investigacion que logren incidencia en los procesos de formacion
docente.

En Uruguay se han presentado iniciativas de actualizacion del modelo vigente de
formacién de profesores; consta de consolidar una formacion baésica, localizando la
especializaciébn como un pos titulo, priorizando la preparacién para el trabajo en
comunidad, contextos desfavorecidos, y mejorando la relacion teorica-practica
(Vaillant, 2006).

Finalmente, ejemplo de institucionalidad y politicas de formacion recientes en
Latinoamérica y el Caribe, es el caso de Guatemala, donde se establece, a través del
programa Académico de Desarrollo Profesional Docente, la preparacion de los docentes
en ejercicio, en instituciones universitarias, de manera de acceder a una especializacion
en educacion inicial y primaria intercultural bilingie. Se implementan ademas,
examenes de ingreso a la carrera, incentivos salariales, acreditacion de las carreras, es
decir, avances hacia la profesionalizacion del profesorado.

Las investigaciones y documentos de organismos internacionales presentan
puntos de convergencia cruciales en relacion a la prioridad en politicas docentes.
Cambios en infraestructura, gestién, contenidos, no logran alcanzar mejores
aprendizajes sin docentes lo suficientemente preparados. La OCDE, Banco Mundial,
PREAL vy diversas investigaciones, concuerdan en que los mecanismos de seleccion, la

necesidad de elevar la calidad de formacion, la acreditacion, la formacién continua, y la
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evaluacion de desempefio en base a estandares consensuados, son areas claves donde
enfatizar los esfuerzos de renovacion o impulsar medidas (Cox, Beca, Cerri, 2011).EIl
aprendizaje es el nuevo mantra de las reformas educativas, palabra clave de la estrategia
del Banco Mundial para la educacién del afio 2020, donde paraddjicamente, los
profesores son el Unico factor que cuenta (Verger y Kosar, 2013).

En resumen, tanto la formacién inicial, como la formacion permanente de los
docentes se constituyen en un factor clave en el desempefio de los alumnos.

Sin embargo, a pesar de esta importancia, las politicas docentes no se han
abordado desde una mirada integral y coordinada, no se han considerado los contextos
donde el docente se desempefia, ni se ha vinculado las iniciativas planteadas con
aquellos elementos de orden politico, como las remuneraciones, la formacion
permanente, la carrera docente, que evidentemente afectan su labor y resultados.

Situamos, por lo tanto, la formacion del profesorado como un tema complejo y
paradojico, la paradoja es que existe acuerdo en lo estratégico que hoy son los docentes,
pero no ha sido tema central en las politicas. Cuando se ha integrado, su disefio no se ha
realizado desde la comprension de su complejidad, su abordaje, hasta el momento ha

sido de manera parcial.

3.4.2. El proceso de alineacion del sistema europeo a partir de las politicas

de formacion

En cuanto a la tendencia y cambios de los ultimos afios en Europa, a partir de la
declaracién de Bolonia en 1999, los paises de Europa se replantean la formacién inicial
docente dentro del contexto que significaba conformar el Espacio Europeo de

Educacion Superior.

En este contexto, hasta la estrategia de Lisboa, el afio 2000, las politicas sobre
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formacion docente parecen haber tenido un cardcter puntual y subsidiario (...),
es posible encontrar fuentes que indican la relevancia de la formacion inicial,
pero siempre puesta al servicio de otras politicas educativas. (Manso y Valle,

2013, p. 167)

Los cambios que han afectado a la formacidn inicial docente durante las Gltimas
dos décadas comprenden variados ambitos, requisitos de admisién, duracién de las
carreras, nivel de formacién, contenidos a impartir, autonomia de las instituciones,
entre otros. Un segundo grupo de temas han sido el salario, la promocién, la
organizacion de tareas lectivas y funcionales y la ética profesional. El status, la
seguridad laboral, el apoyo en su contratacion y la evaluacion, han sido menos objeto
de reformas (EURYDICE, 2002).

Las transformaciones en la formacion inicial no siempre se vieron reflejadas en
la formacion permanente, dado su nivel menos regulado y més descentralizado. Sin
embargo, la tendencia de hacer la formacion permanente obligatoria, o prerrequisito
para la promocién, se debe relacionar con la ampliacién del periodo de formacion
inicial del profesorado y un mayor nivel de preparacién, asi como el concepto de
aprendizaje a lo largo de la vida y el desarrollo continuo de competencias.

En materia de estandares, los paises de la OCDE, han elaborado criterios
profesionales que muestran cuales serian los conocimientos, capacidades vy
competencias que los docentes deben manejar, asi como el rol del docente en el aula y
como parte de una comunidad (Marcelo y Vaillant, 2011).

La Comision Europea, en base a objetivos precisos de educacion y formacion
del consejo de educacién europeo, define cuales son los principios europeos comunes

sobre su perfil de competencias.

en primer lugar, que sea una profesion que exija una formacion de nivel de
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posgrado en instituciones de Educacion Superior; un segundo elemento
fundamental es el de entender la docencia como una profesion ubicada en el
contexto del aprendizaje permanente; en tercer lugar, se plantea que la docencia
debe entenderse como una profesion movil, esto es, dinamica y sujeta al
enriquecimiento a través de estancia de los docentes en otras realidades
educativas; y, por ultimo, el documento sostiene que la profesién docente debe
estar basada en la asociacién y en el trabajo en red de centros y profesores de

diferentes lugares europeos. (Manso y Valle, 2013, p. 168)

Las adaptaciones que se inician, se relacionan con obtener una mejor calidad a
través de dos areas opuestas: la adopcion de una formacién orientada a la profesion,
fortaleciendo la formacién técnica y préctica del profesorado, y la instalacion de una
formacion mas académica (reflejada en el refuerzo del contenido del aprendizaje), a fin
de lograr una mayor uniformidad de la formacion En de acuerdo al nuevo marco de la
Unién Europea (EURYDICE, 2002).

Las propuestas de la Unién Europea, por lo tanto, representan para los paises que
la integran, orientaciones a considerar, ya que si bien existe diversidad, hay
convergencia en cuanto a los cambios llevados a cabo para su incorporacién al Espacio
Europeo de Educacion Superior.

El proyecto de la OCDE, Attracting, Developing and Retaining Effective
Teachers realizado los afios 2002-2004 con la participacion de 25 paises, es una de las
sefiales que demuestran que los temas de las politicas docentes son relevantes en las
agendas de politicas. Dos preocupaciones supranacionales se perciben en los informes
comunes para los paises europeos: una tiene que ver con advertir a futuro una
disminucion de la oferta de maestros, dada su composicion etaria y curvas de descenso

del interés por la profesion docente, y la otra se relaciona con el interés de centrarse en
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la calidad de la ensefianza. En este sentido, “en cuanto a la edad promedio de la fuerza
laboral, en promedio, el 25% de los docentes de primaria y el 30% de los docentes de
secundaria tienen més de 50 afios, y en algunos paises més del 40% de los docentes se
encuentra en este grupo de edad” (Santiago y Benavides, 2009, p.11).

En relacion a los cambios que ha implicado sobre la profesionalizacion del
profesorado, tienen relacion con los requisitos de acceso, la estructura de las carreras,
duracién, cambios en los contenidos, y traspaso de la formacion hacia las instituciones
universitarias. Sin embargo, hay que recalcar que algunos de los objetivos que
perseguian estas politicas, ya habian sido puestos en marcha en Alemania, Francia y
Gales durante la décadas del 70°. Asi mismo, la creacion de los Institutos Universitarios
de Formacién de Maestros, en Francia, durante los 90°, también se puede interpretar en
esta linea, al igual que los cambios efectuados en Finlandia y Portugal. En este sentido,
mientras que en los modelos tradicionales se le dio mucha importancia a la persona de
los docentes y sus habilidades, los nuevos modelos de formacion recalcan el trabajo de
colaboracidn entre estos, de manera de aumentar la sinergia y lograr mejores resultados
(OCDE;, 2009).

Debido al proceso de Bolonia, muchos paises europeos tienen la intencion de
iniciar reformas a los objetivos, el contenido y la organizacién de la formacién del
profesorado. Reformas a los sistemas de evaluacion y acreditacion también son una
parte integral de las transformaciones méas generales de formacion del profesorado. El
desarrollo de sistemas de garantia de calidad y acreditacion en la formacidn docente es
también considerado como una de las maneras mas importantes de mejorar la calidad y
eficacia de la educacidn en su conjunto (Ingvarson, Elliot, Kleinhenz, Mckinsey, 2006).

Describiremos algunos aspectos que pensamos son relevantes como referencia de

politicas de formacién inicial docente implementadas. Nos centraremos en la formacién
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del profesorado de educacién secundaria general de paises de Europa, donde para
ciertos casos se sumara la del docente de educacién secundaria post obligatoria,
atendiendo a la muestra que forman parte de nuestra investigacion.

Los estudios de formacion inicial en la mayor parte de Europa son impartidos en
centros de Educacion Superior que constan de asignaturas generales y profesionales,
estas Ultimas relacionadas con la adquisicién de competencias pedagdgicas y practicas
en centros escolares. Pueden impartirse en modelos simultaneos (asignaturas generales
y profesionales se imparten al mismo tiempo) o consecutivos (la formacion didactica
pedagogica es posterior a la disciplinar, en este caso los estudiantes se titulan en un
campo determinado para luego cursan una formacion especifica para el profesorado)
(Coba, 2011). La tendencia es que predomine el modelo simultaneo para la formacion
de docentes en primaria y secundaria inferior. También, en algunos paises se sigue la
estructura 0 modelo que predomina para la formacion de todos los docentes,
independiente del nivel donde va a ejercer. Es el caso de Alemania, donde predomina el
modelo simultaneo, Francia, con el modelo consecutivo, e Inglaterra, con el modelo
mixto. Hay casos como Espafia y Finlandia, que difieren los modelos segun el nivel
donde se especializara el docente. En Finlandia, los profesores de Educacion
Secundaria pueden hacerlo también mediante el modelo consecutivo. En el caso de
Espafia, las diferencias entre la formacion de los docentes de una y otra etapa estan
todavia mas marcadas, ya que se define un modelo concurrente para los maestros de
Educacién Infantil y Primaria, y una Unica via de formacion para los profesores de
Educacién Secundaria conforme al modelo consecutivo (Manso y Valle, 2013).

En cuanto al tema de la seleccidn, habitualmente son las instituciones que ofrecen
la formacion las que establecen los criterios de seleccion o bien se toma una decision

conjunta entre éstas y las autoridades centrales. El expediente académico sigue siendo
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el criterio de seleccion més comdn, sin embargo, se esperaria que el aumento del
control de calidad conduzca a una mayor centralizacion de las decisiones de
incorporacion.

En muchos paises europeos la entrada a la formacion magisterial esta abierta a
todos aquellos que han terminado la educacion secundaria; en cambio, en otros, se
aplican formas mas restrictivas de acceso. En términos generales, la entrada a los
cursos concurrentes de formacion magisterial se basa sobre todo en los resultados
finales en la escuela secundaria, en tanto que la entrada a cursos consecutivos (que son
mas comunes para los docentes de secundaria) depende en mayor grado del desempefio
en estudios universitarios (OCDE,2009).

La mayoria de los paises exigen varios criterios de seleccion. Se puede considerar
el historial académico (de la ensefianza secundaria superior, para el modelo simultaneo,
o de la primera fase de formacion cientifica universitaria, en los modelos consecutivos),
se pueden llevar a cabo examenes especificos, y/o entrevistas personales, donde se
indaga sobre actitudes y motivaciones sobre la eleccion de la carrera (Esteve, 2006). En
Finlandia, pais que es presentado como ejemplo de selectividad para el ingreso a la
formacion, se establece una rigurosa seleccion basada principalmente hasta el 2007, en
el historial académico de educacion secundaria del postulante. Hoy se instituyd una
primera ronda de seleccidn, que consistird en un examen multiple-choice disefiado para
evaluar conocimientos de aritmética, lengua y resolucién de problemas. Los candidatos
con puntaje mas alto pasan entonces a la segunda ronda del proceso de seleccion, a
cargo de las universidades en forma individual. En esta ronda, se evallan las
habilidades de comunicacion, el deseo de aprender, la capacidad académica y la
motivacion por la docencia de los postulantes. Una vez egresados del profesorado, los

potenciales docentes deberan, no obstante, superar pruebas adicionales tomadas por las
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propias instituciones donde se postulen para ejercer la docencia (Mckinsey, 2007).

También, en otras universidades, la seleccion se realiza tras el primer o segundo
afio de estudio, segun el expediente académico logrado. Ademas se lleva a cabo un
examen especifico de acceso a la formacién del profesorado y una entrevista,
valorandose también otras titulaciones. Todos los criterios de seleccion son
establecidos a nivel institucional (EURYCIDE, 2002).

Otra forma de acceso es el que presenta Inglaterra, donde se pone el acento en
limitar el financiamiento de los profesores para administrar la oferta, asegurandose de
que todos los proveedores de la formacion satisfagan ciertos estandares generales para
la seleccion de postulantes para sus cursos (Mckinsey, 2007). EI gobierno utiliza su
control del financiamiento para limitar la cantidad de aspirantes y la oferta de
proveedores. Este modelo, supone que una vez restringida la oferta, las universidades
pondran en practica procesos de seleccion rigurosos para reclutar a los mejores
alumnos. Posiblemente, el procedimiento descrito funcione en Inglaterra debido a la
articulacién y control de ciertos procesos sobre el sistema completo. Alli se definen las
competencias de los nuevos docentes mediante un riguroso sistema de control de
calidad, sancionando a los proveedores de capacitacion que no logran los resultados.
Esto motiva a las instituciones formadoras a implementar estrictos procesos de
seleccion. Inglaterra es quizas el pais que mas ha modificado su proceso de
reclutamiento, y ha desarrollado variedad de ingresos, persiguiendo maximizar el
reclutamiento (Mckinsey, 2007). La busqueda del equilibrio entre la oferta y la
demanda de docentes no es un criterio exento de ser considerado dada la poca oferta de
docentes, la implantacion de politicas para prevenir excedentes, o las politicas
relacionadas con generar incentivos hacia la carrera. EI nimero de plazas, en Europa, se

establece mayormente a nivel central, independiente del modelo de formacion
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(EURIDICE, 2005). En general, existe escasez de profesores con especialidades, por
ello en algunos paises existen vias de formacion disefiados especialmente para
solucionar la poca oferta (OECD, 2004).

En lineas generales, la distribucion curricular es de 60% dedicado a las materias
académicas y su didactica, el 20% a las de caracter pedagdgico, y el 20% restante a la
realizacion de las précticas escolares, aunque, como se sefiald, podemos plantear que
existe una diversidad amplia. Los programas organizados a través del modelo
concurrente suelen asociarse con una mayor duracion de la formacion didactico-
pedagogica (superior al 30%), mientras que el modelo consecutivo se identifica por
tener un mayor peso en la formacion disciplinar dentro del programa de estudio. El
proceso de Bolonia ha afectado especialmente a la formacion de docentes, ya sea en la
composicion, duracién, y ubicacion de la formacion (universitaria o no universitaria).
Por ejemplo, la duracion de la formacion inicial de docente de secundaria de segundo
ciclo, como promedio puede durar desde 4.9 afios hasta 6,5 afos, para algunos
profesores de secundaria en Alemania, 7 afios en algunos programas de la Republica
Eslovaca, y ocho afios para algunos profesores de secundaria en Italia (OCDE, 2005).
También hay diferencias en la duracion al interior de un mismo pais, con cursos para
algunos profesores de secundaria superior, cuyos cursos duran dos veces mas que los
cursos para profesores de primaria en lItalia y Espafia (Ingvarson, Elliott, Kleinhenz,
Mckinsey, 2006).

En cuanto al nivel de certificacion minima obtenida, es el grado de Master,
después de 5 afios aproximadamente, ya que varian en relacion a cada pais.

Un aspecto importante dentro de la formacién inicial del profesorado es la etapa
de transicion hacia el ejercicio de la profesion. Esta fase de “induccion” es una practica

relativamente reciente en algunos paises de Europa, y se presenta en dos modalidades:
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como fase final de cualificacion en el lugar de trabajo, lo cual consiste en dotar al
alumno de diversas modalidades de apoyo, supervision y evaluacion de manera de
certificar la adquisicion de destrezas. Tanto la admisién como la aprobacion de esta
fase, contempla examenes de diversa modalidad. En general, en la mayoria de los
paises, su duracion es de un afio. Esta etapa de la formacién para el afio 2010- 2011,
estaba presente en 21 paises (Alemania, Estonia, Irlanda, Francia, Italia, Chipre,
Luxemburgo, Malta, Austria, Portugal, Rumania, Eslovenia, Eslovaquia, Suecia, Reino
Unido, Croacia y Turquia) que plantearon tener procedimientos a nivel central relativas
a medidas de apoyo a los nuevos docentes (EURYDICE, 2012).

Existe otra modalidad de apoyo, destinada a los nuevos docentes que ya se
consideran profesionales y que son contratados como tales, por lo que su objetivo es
ayudarlos a resolver problemas que pudiesen encontrar como profesores principiantes.
Los dos procedimientos de apoyo descritos no son procedimientos presentes en todos
los paises y su aplicacion se puede considerar reciente. Aunque su creacion va dirigida
a diferentes objetivos, estando focalizado, uno en el asesoramiento individual y el otro
en la formacion, el sentido que subyace es ayudar a los que acaban de acceder a la
profesion a ajustarse a la misma y disminuir los porcentajes de abandono temprano
(EURYCIDE, 2002).

En cuanto al tema de la evaluacion, un poco menos de la mitad de los paises
sobre los que se dispone de informacidn han tenido procesos de evaluacion al final de
un periodo de prueba para los maestros. Incluso, como fue descrito, en varios, no era
obligatorio para los docentes pasar por un periodo de prueba al comienzo de sus
carreras. De acuerdo al informe TALIS, el 19.2% de los nuevos profesores, con menos
de dos afios de experiencia, nunca habian sido evaluados, en comparacion con el 13%

de los docentes con experiencia (OCDE, 2012). Para los nuevos maestros, en algunos
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paises superar el 60%, como es el caso de Italia, o el 32% como sucedia en Espafia.

El problema de lo anterior es que en esta primera etapa de la carrera, es
particularmente importante que los maestros reciban retroalimentacion frecuente,
tutoria, y seguimiento en sus practicas, de manera de ir superando los habituales
problemas que se presentan al inicio de la carrera docente (OCDE, 2013).

La mayoria de los paises europeos tiene una normativa basica que regula la
formacién inicial del profesorado para asegurar una homogeneidad minima en las
titulaciones, puede ir desde una regulacion con muy pocos margenes para una gestion
flexible de los contenidos curriculares y del tiempo de formacion, como el caso de
Alemania, hasta una autonomia casi absoluta en ambas cuestiones, como ocurre en
Holanda, Bélgica (comunidad flamenca), Islandia, Republica Checa y Malta.

Las prescripciones de contenidos suelen abarcar dos areas: el conocimiento de las
materias y habilidades profesionales del docente y las prescripciones minimas de
tiempo del periodo de practicas docentes obligatorias que el alumno debe cursar. Tal es
el caso de Dinamarca, Espafia, Italia, Portugal, Reino Unido, Bulgaria, Hungria y
Lituania (Esteve, 2006).

En Inglaterra, coherente con su modelo abierto de formacién inicial docente, se
otorga autonomia absoluta en relacion al contenido y el tiempo en la formacion general,
pero las limitaciones dicen relacion con la formacidn profesional. Si es prescriptivo que
todos los programas cumplan con una normativa referente a la admision, la formacion y
la gestion del programa. En este pais la Agencia de formacion y desarrollo para la
escuela (TDA) es un organismo que incentiva la seleccion de buenos candidatos
mediante una oferta de formacion rigurosa, seleccionando proveedores en base a
estandares especificados por la Secretaria de Estado en Educacién. Comprende, a modo

de ejemplo para la acreditacion de las instituciones, la existencia de una colaboracion y
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alianza entre las instituciones que forman a los docentes y los centros educativos,
alcanzando no solo el ambito de la planificacion de la formacidn, sino el apoyo a la
seleccion de los estudiantes y su evaluacion de acuerdo a los estandares del Qualified
Teacher Status (QTS) (Vaillant, 2010).

El estudio de EURYDICE (2002) muestra que en la mayoria de los casos, los
centros de formacion inicial gozan de una autonomia limitada, la elaboracion de los
programas de formacion permanente es compartida por las autoridades centrales y
locales, sin embargo, a partir de los 90’ se presenta una tendencia a un mayor control, y
regulacion de manera de poder alcanzar mayor alineacion con los parametros de la
Unidn Europea. En la mayoria de los paises se da una mezcla entre regulacion externa
con autonomia institucional, otorgada en mayor medida en la formacion general que en
la profesional.

En el contexto europeo, la oferta y autonomia, hace que el control de calidad, a
través de la acreditacion y evaluacion sea fundamental. El proceso de acreditacion es
llevado en la mayoria de los paises por una agencia externa que actia en nombre de las
autoridades publicas. Hasta el afio 2006, en 24 paises se aplicaban reglamentos
generales para toda la educacion superior, solo algunos paises tenian regulacion acerca
de la acreditacion que se aplica a la formacion del profesorado, aplicandose en general
a una determinada fase de formacién inicial del profesorado (formacién profesional, la
practica docente o de induccion) (EURYCIDE, 2006). La tendencia que se ha ido
manifestando es a establecer estandares de egreso para la formacion docente, al mismo
tiempo de introducir procedimientos particulares de evaluacion.

La frecuencia de la acreditacion varia de 1 a vez al afio a 6 afios. En algunos
paises la acreditacion consta de una evaluacion interna y externa, siendo las posibles

consecuencias asociadas a ella, el otorgamiento de la acreditacién, la financiacién o una
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evaluacion de seguimiento.

La acreditacion de las universidades que forman docentes en los paises
desarrollados, ha desplazado el interés desde los insumos y procesos a los resultados
que los propios alumnos egresados deben demostrar a partir de conocimientos y
habilidades adquiridas durante sus afios de formacion (Ingvarson et al., 2006).

El proceso de acreditacion, en general contempla los andlisis del informe de
autoevaluacion, documentos y antecedentes de la institucion, visitas de los evaluadores;
en cuanto a los programas, se evalla frecuentemente metodologia, competencia y
trayectoria de los formadores e infraestructura. Aproximadamente la mitad de los paises
también hacen uso de estudios de graduados. En todo caso, es poco probable que se
concrete un plan de estudios comun para la formacion del profesorado en Europa. Los
paises son reacios a ceder ese control, y se presentan limitaciones para un acuerdo en
toda Europa sobre la preparacion de maestros, entre otros motivos, por los diversos
modelos de escolarizacion (Ingvarson, Elliott, Kleinhenz, Mckinsey, 2006).

No obstante, la Comision Europea (2005) ha plateado los principios europeos
comunes para las competencias y cualificaciones de los docentes. Estos tienen como
objetivo apoyar los responsables politicos a nivel nacional y regional en la reforma de

la formacion docente.

3.4.3. Politicas de formaciéon inicial docente dentro del contexto

Latinoamericano

El reciente Proyecto Estrategia Regional sobre Docentes de la Unesco (2013),
que considera la informacion estadistica de 8 paises de la region, Argentina, Brasil,
Chile, Colombia, Guatemala, México, Per(, y Trinidad Tobago da cuenta de los avances
en cuanto a formacion inicial a partir de las politicas implementadas recientemente en la

region, tal informe nos servird de base para configuran los siguientes antecedentes.
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Antes, es importante remarcar para el caso de Latinoamérica y el Caribe, que la
diversidad en cuanto a las politicas y las fases de implementacién, son demostrativa de
los diversos niveles de desarrollo que coexisten dentro de la region. Se describira los
sistemas de formacion inicial atendiendo a los mismos criterios utilizados para
caracterizar la formacion inicial en Europa.

Los estudios de formacion del profesorado de secundaria, tienen una duracion de
4 a 6 afos en promedio. En cuanto a la ubicacién de los estudios de formacion inicial
para el profesorado de secundaria inferior y superior, la tendencia ha sido el traspaso a
Institutos profesionales e Instituciones Universitarias, sin embargo, dada las
caracteristicas del mercado de la educacion superior y la creciente oferta, pasar a
dependencias universitarias no ha sido sinénimo de haber alcanzado la preparacion
necesaria. Aunque no se puede considerar como un indicador acabado de resultados de
formacion pedagdgica, puesto que mide solo conocimientos disciplinarios y
pedagdgicos, podria servir como antecedente de lo anterior, el resultado que ha tenido la
prueba Inicia aplicada en Chile de forma voluntaria a egresados de pedagogia. En el afio
2010 los egresados de educacién bésica, lograron en promedio un 51% de respuestas
correctas relacionadas con conocimientos disciplinarios que se ensefian en el nivel
primario (UNESCO, 2013). Como sabemos, tradicionalmente la formacion del
profesorado, ha estado en manos del estado, sin embargo, la importante expansion de
instituciones de Educacion Superior privada a partir de la décadas de los 80, ha
generado un mercado altamente heterogéneo y desregulado .En muchos paises
latinoamericanos, la expansion y dispersion de instituciones de formacion ha ido en

contra de la calidad de las mismas.

El exceso de instituciones aparece asociado a la pequefiez de muchas de ellas y

a una falta de escala que no permite ofrecer el equipamiento adecuado
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(bibliotecas, computadoras, laboratorios) para sostener una formacién de
calidad. En muchos casos, esto determina una desigual distribucion geografica

de la oferta de docentes. (Vaillant, 2006, p.128)

Como consecuencia, se han implementado en los paises, diversas formas de
regulacidn, entre ellas se encuentra el requisito para los candidatos, de rendir un examen
previo a la formacion docente, como es el caso de México. Perl exige este examen pero
solo para cursar la formacion en instituciones no universitarias.

Estos ejemplos son hasta el momento excepciones, ya que en general los
requisitos de ingreso a la carrera docente son minimos, ya sea en términos académicos o
examenes especificos.

El bajo estatus de la profesion docente y la rapida expansion de la educacion
secundaria, han limitado los requerimientos de elevar los requisitos de ingreso a los
candidatos. De ahi que existan algunas experiencias de facultades que han
implementados etapas previas de nivelacion de los candidatos.

Ademas, existe en la region, un serio problema de retencion, que hace que la
desercion de la profesidn sea una conducta frecuente que no afecta a los peores docentes
sino a los mejores, quienes frente a otras ofertas laborales se trasladan a otras areas
(Vaillant, 2006).

La acreditacion de las instituciones, existe en la mayoria de los paises, con
diferentes modalidades y consecuencias, sin embargo, la heterogeneidad del sistema, no
ha permitido asegurar la calidad en la diversidad de la oferta, hasta el momento, no
existen criterios especificos de acreditacion para las carreras de pedagogia. Colombia es
el Unico pais que exige acreditacion previa para que opere una institucién formadora. En
varios paises se ha iniciado la elaboracion de estdndares nacionales de egreso,

siguiéndose la tendencia internacional, con el objeto de orientar los procesos de
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formacién y ratificar al egreso las competencias de los futuros docentes.

Asi, en Argentina, resulta particularmente inspiradora la iniciativa de reordenar
la formacion inicial cuya oferta institucional estaba totalmente desequilibrada
como producto de un crecimiento desbordado y sin planificacion. El sistema de
acreditacion de instituciones formadores, que se encuentra ain a medio camino,
constituye un interesante intento por ordenar el sub-sistema respetando el

caracter federal del sistema educativo. (Vaillant, 2006, p.135)

Existe también la presencia de un curriculum nacional, como en México, 0
marcos curriculares para la formacion primaria y, en algunos casos, secundaria, como
en Argentina, Brasil, Colombia, Guatemala y Perd. Sin embargo, existe una variedad de
curriculum de formacion debido a la gran expansion de la formacion pedagdgica en

instituciones privadas, caracteristica comuan para toda la region.

3.4.4. El uso de la certificacion para el ingreso a la docencia

Los paises, en general, poseen diferentes formas de evaluacion docente: al
finalizar un periodo de prueba, como parte de la gestion, como registro, en evaluaciones
periddicas y evaluaciones para promocién al interior de la carrera o incentivos. En
paises como Australia, China Taipéi, Nueva Zelanda y la mayor parte de EE.UU se
incluye un hito adicional para la habilitacién o registro permanente, luego de un
periodo de prueba en la escuela. Sin embargo se presentan diversidad de enfoques no
solo entre paises, sino al interior de ellos (Mckinsey, 2013). Incluso, teniendo en
algunos casos, la certificacion solo validez en el estado donde se otorga, como es el
caso de los EE.UU.

En paises como Finlandia, el Ministerio de Educacién y Cultura incide

directamente en la evaluacion de los profesores. Las evaluacion de los docentes son
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definido por contrato entre el empleador del gobierno local y los sindicatos. Los
maestros son evaluados de acuerdo a los objetivos y contenidos del curriculo basico
nacional y, a la vez segun el plan de mejora de la escuela (OCDE, 2013). Hong Kong y
Singapur no poseen requisitos para la certificacion, lo mismo para Holanda, Corea y
Japén, paises que presentan lugares destacados en las pruebas internacionales. Sin
embargo la mayoria de los paises con alto rendimiento, tienen, entre otros procesos de

regulacion, exigentes requisitos de acceso de los candidatos a la docencia.

Algunos paises enfatizan fuertemente los requerimientos necesarios para el
ingreso a las carreras de pedagogia, como por ejemplo antecedentes
educacionales y/o motivacion y capacidad para el trabajo de ensefianza. Al
hacerlo asi, y al monitorear los programas de formacién, estos paises no
establecen examenes externos anteriores al ejercicio docente. Mas bien, otorgan
la habilitacion provisoria asociada a un periodo de probacién de por lo menos
un afio (Inglaterra, Escocia, y muchos estados de USA, Australia). Ademas, en
varios paises, el periodo de probacion comprende apoyo de mentoria (Reino

Unido, Israel, Suecia, Japdn, diversos estados de USA). (Avalos, 2010, p.272)

En cuanto a la evidencia de la evaluacion con los resultados de aprendizajes, ha
demostrado ser inequivoca, por otro lado los procesos de certificacion o habilitacion, no
siempre muestra la suficiente validez sobre lo que se desea medir y hay casos de paises
con acabados sistemas de evaluacion, en el que los resultados podrian ser aln mejores
(Ingvarson, 2013; OCDE, 2009).

Sin embargo, en cerca de la mitad de los paises de la OCDE, no es suficiente
titularse de un programa para ejercer la profesion, la exigencia de un examen de
habilitacion, oposicion o la necesidad de aprobar un periodo de induccion, demuestra la

tendencia a una mayor regulacion, presion sobre los resultados y rendicion de cuentas.
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En los paises de la OCDE, existe la evaluacion de los maestros después de haber
completado un periodo delimitado de tiempo, ya sea, después de entrar en la profesion o
luego de haber superado el periodo de prueba. Luego de esta instancia, los profesores
pueden recibir una promocion o solicitar su registro como maestro (OCDE 2013).

En algunos paises los examenes incluyen, conocimientos disciplinarios y
pedagogicos, observacion de clases, entrevistas y evaluaciones de portafolios, junto a
informes de logros durante la practica (Zipora, 2009).

Existen varios términos utilizados para hacer referencia al hecho que una
persona logra adquirir los estdndares para ingresar a una profesion, comdnmente se
habla de certificacién o registro. El registro de maestro o certificacion, es un proceso
donde se ratifica en forma oficial a los profesores como competentes para la ensefianza,
en general concluye luego de uno o dos afios de prueba y /o después de una evaluacion
segun los criterios de registro o certificacion (OCDE 2013). Esta certificacion la puede
otorgar una institucion formadora, una entidad privada o del gobierno.

El cuerpo de certificacion suele ser, en la mayoria de los casos donde existe, la
misma agencia, que es responsable de la acreditacion de programas de preparacion
profesional (Ingvarson, 2013). Segun las diversas modalidades, la certificacion puede al
mismo tiempo, habilitar a una persona para ejercer la profesion, en otros casos, la
certificacion y habilitacion estan separados, siendo necesario acreditar las habilidades
requeridas a partir de un examen a cargo de un organismo estatal.

De las definiciones disponibles y sistemas existentes se entiende, por lo tanto,
que una institucién certifica la formacion obtenida por el nuevo profesional, mientras
que la habilitacion es el proceso mediante el cual ese profesional acredita sus

competencias y puede iniciar el ejercicio de su profesion (Aylwin y Pefia, 2007).
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Entre los argumentos a favor de las prueba de certificacion basada en estandares,
se encuentran los que sostienen que es un instrumento de garantia de calidad, puesto que
asegura que los candidatos han adquirido los conocimientos y habilidades necesarias,
orientando al mismo tiempo a instituciones para el logro de metas y aseguramiento de
niveles de logro. Asi mismo, los examenes podrian ser vistos como una barrera
adicional, seleccionando a los mejores y elevando el status de la profesion docente
(Zipora, 2009).

Una tendencia generalizada en paises con una fuerte orientacion hacia el
aseguramiento de la calidad, es acompafar el proceso de certificacion con la aprobacion
de un periodo de induccion o periodo de prueba en las escuelas, antes de obtener la
certificacion y el ingreso pleno a la profesion. “Esto ofrece oportunidades para apoyar
su desarrollo, evaluar su desemperfio y garantizar de varias formas que estos docentes
hayan logrado los estandares asignados para el ejercicio” (Ingvarson, 2013, p.26).
Este es el caso, por ejemplo, de paises como Alemania Francia y Holanda, en los que
ademas de rendir un examen externo para habilitarse y/o acceder a un puesto de trabajo
deben aprobar un periodo probatorio (OCDE, 2013). Para la certificacion, los estandares
son utilizados mediante los procesos de evaluacion externos o desarrollados
internamente por las instituciones y supervisados por agencias acreditadoras o entidades
de supervision de la formacién inicial docente.

Los estandares, son la referencia en que se enmarca las politicas de regulacion,
estos son utilizados tanto para verificar la congruencia con los programas impartidos
por las instituciones y los procesos de certificacion de las capacidades requeridas a los
docentes que ingresan a la profesion.

En los paises donde se lleva a cabo este proceso, el uso de estandares,

entendidos como definiciones de las competencias que se esperan logren los graduados,
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delimita tanto la certificacion como el registro de habilitacion; aunque todavia no es un
procedimiento masificado, el estudio de las politicas de formacion inicial recientes
adoptadas no solo en el primer mundo, sino en paises de Latinoamérica, demuestra que
es una tendencia en expansion. (Meckes, 2014)

En los paises que existe la necesidad de examen de certificacion, muchas veces
la habilitacion y la certificacion se presenta conjunta con la titulacion de una carrera
acreditada, sumada a la rendicion y posterior aprobacion del examen estatal, es el caso
de Francia, Alemania, Grecia, Italia, Reino Unido y Espafia (para ejercer en la
educacién publica) (Montecinos y Walker, 2005).

Distinguimos el caso particular de Alemania, Francia e Inglaterra, puesto que
han implementado la certificacion o la habilitacion, como un proceso dentro de la
formacion inicial. Inserta dentro de un periodo probatorio, la existencia de estandares
orientadores para la formacion, establece la articulacion entre la administracion, las
instituciones y los programas de certificacion.

En Alemania, unida a la fase final de cualificacion en el lugar de trabajo se
obtiene con su aprobacion un reconocimiento oficial (certificacion), consta de dos
examenes estatales basados en pruebas orales y escritas acerca de su especializacion y
métodos pedagdgicos y dos clases impartidas en presencia de un tribunal, que ha sido
nombrado por el Ministerio de Educacion y Ciencia. La primera evaluacion después de
los cuatro afios de estudio, consta de una tesis, prueba escrita y desempefio en el aula.
Luego al final de la fase de induccion se toma el segundo examen basado en pruebas
orales y escritas relacionados con aspectos académicos de los contenidos de
especializacion, metodologia, y la exposicion de dos clases ante un tribunal, una de ellas
se puede sustituir por un informe de las practicas en aula (EURYDICE, 2002; Gutiérrez,

2011).
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En Francia, las universidades, y los Institutos Universitarios de Formacion de Maestros
se aseguran que los futuros docentes dominen las 10 habilidades que definen la

formacidn de los docentes.

En cuanto a las pruebas de las oposiciones, un tribunal y profesores del IUFM,
evallan a los docentes en practicas, el estado establece 4 pruebas, dos pruebas
de admision, referentes a temas de la disciplina y 2 prueba de admisibilidad,
con mayor ponderacion que las anteriores, que consisten en una clase adaptada
frente a un tribunal donde se evalian conocimientos pedagogicos y didacticos,

y la exposicion y entrevista de un informe evaluado. (Vega Gil, 2006, p. 172).

En Inglaterra deben demostrar las destrezas necesarias para obtener el Qualified
Teacher Status (QTS), exigido para ejercer en la educacion publica, se obtiene la
certificacion definitiva uno o dos afios luego del egreso, y de aprobar el periodo de
induccidn, este certificado es otorgado por la Agencia de formacion y desarrollo para
las escuelas (TDA). Existe también una certificacion provisional al terminar la carrera,
entre esta certificacion y la definitiva existe un periodo de induccién o introduccion
aplicado a todos los docentes en practicas (Newly qualified teachers), en él los futuros
docentes son guiados en las escuelas por profesores mentores o de mayor experiencia.
El director de la escuela o tutor evalla el logro de los estandares para la certificacion.
Desde el 2011 en Inglaterra se ha simplificado los estandares, relacionado con el nivel
de competencia y conducta, fusionados para dos niveles dentro de las etapas del
profesorados , la institucion encargada de definir los estdndares es la TDA, Training
and Development Agency for School, ademas de aprobar los programas de formacion
inicial docente, donde se acreditan a las instituciones formadoras el logro de los

estandares, la Oficina de estandares de Educacion (Ofsted) se encarga de la inspeccion

107



Capitulo I11: Politicas sobre formacion del profesorado

de las instituciones (Sotomayor y Gysling, 2011; Eurice, 2002). En general, en los tres
casos, la valoracion negativa puede dar lugar a un segundo afio de etapa de préactica.

En Latinoamérica y El Caribe en cuanto a la regulacién referida a lo que son
procesos de habilitacion, varios paises estdn implementando en examen de
conocimientos y habilidades para ejercer en el sistema educativo estatal. Colombia
regula el ingreso mediante una prueba de aptitudes, competencias y la aprobacién de un
afio de practica en el sistema educativo, México también aplica un examen para optar a
una “plaza” a cargo del Centro Nacional para la Evaluacion de la Educacion Superior.
En Chile se esta llevando a cabo, una prueba de conocimientos pedagdgicos y
disciplinarios, basados en estandares, que a futuro podria ser habilitadora para trabajar
en el sistema publico. En Brasil existe el examen Nacional de Desempefio de
estudiantes, que para el caso de estudiantes de pedagogia, pueden las instituciones
adherir o no ha dicho examen. En El Salvador, se exige la aprobacion de una prueba de
evaluacion de Competencias Academicas y Pedagogicas, antes de la titulacion (Unesco,
2013).

La titulacion otorgada por las instituciones es habilitante para ejercer la
profesion en Chile y Brasil. En Colombia y El Salvador se regula la graduacion o
registro provisional, mediante una evaluacion, sin vinculacion a estandares. EI Salvador
constituye un caso interesante con la realizacion de la Evaluacion de Competencias
Académicas y Pedagdgicas (ECAP), que se realiza para finalizar la carrera y graduarse
(Meckes, 2013).

Este examen, a pesar de opiniones criticas, ha contribuido a perfeccionar las
propuestas de las instituciones formadoras y ha permitido mejorar la formacién de los
egresados. Se trata ademas de una prueba que tiende a ser una buen predictor (Vaillant,

2006).
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Colombia tiene ademas un examen de habilitacion asociado a estandares o
perfiles de competencias, evaluadas durante el periodo probatorio, cuya superacion
certificaria el ingreso a la profesion. Coexiste con un periodo de prueba, que es
evaluado al fin de cada afio académico, y contiene valoraciones sobre desempefio y
competencias especificas, mas la evaluacion del desempefio anual, la periodicidad se
fija a nivel local (Vaillant, 2006).

En México y Perl, se debe aprobar un examen para optar a un puesto en la
educacién puablica, en estos paises, aun cuando existen estandares de egreso no estan
vinculados con esos examenes (Meckes, 2013).

Entre las orientaciones sobre la carrera docente efectuadas para América Latina
y el Caribe dentro del Proyecto Estrategico Regional sobre Docentes por la UNESCO
(2013) se propone considerar:

que el periodo inicial al finalizar la carrera tenga, un caracter probatorio,

evaluando el desempefio antes de recibir una plaza permanente. Esta dimension

podria ser mas recomendable para los sistemas educativos que tienen menor en
la formacién inicial docente (...) solo cuando los docentes principiantes cumplan
con éxito los estandares deberian ser habilitados para una plaza permanente.

(p.138)

Frente al tema de la necesidad de examen de certificacion o habilitacion, surgen
argumentos en contra, en primer lugar se cuestiona la ideologia que subyace detras de la
defensa de la instalacion de estandares y las certificaciones, suponiendo que los
principios e instrumentos del libre mercado son capaces de solucionar los problemas en
educacion. El objetivo principal de los partidarios de los exdmenes de certificacion es el
aumento de la eficiencia que significa deshacerse de todos los obstaculos para la libre

competencia entre los programas y las personas y al mismo tiempo operar reduciendo
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los costos (Apple, 2001; Cochran-Smith, 2001, como se citaron en Zipora, 2009). Asi
mismo, dada la naturaleza multidimensional de la calidad de la ensefianza, la evidencia
demuestra que es subjetivo definir la capacidad de ensefianza de un profesor,
cuestiondndose de esta manera la validez del instrumento. En este sentido, ademas, los
estudios no han demostrado que las pruebas de certificacion tengan validez predictiva
para predecir el desempefio de los docentes (Pearlman y Tannenbaum, 2003; Youngs,
Odden y Porter, 2003, como se citaron en Zipora, 2009).

Un programa de certificacion alternativa es Teachfor América creado en la
década de los 90’ y replicado en varios paises del mundo, este recluta a graduados
universitarios para trabajar en escuelas de bajos recursos, que luego de una capacitacion
e induccion quedan certificados y habilitados para ejercer durante dos afios. Ya en
ejercicio, son apoyados por personal del programa. Si desean continuar en el ejercicio
de la docencia, pasado ese tiempo, deben seguir una certificacion alternativa equivalente
a un master.

Referente a este programa, diversos estudios reconocen que a pesar del
entusiasmo inicial, muchos de los docentes reconocieron su falta de conocimientos para
desempefarse en entornos complejos, lo que corrobora ademas la tasas de retird antes
del tercer afio. Estudios de seguimientos desde sus inicios y su impacto en los
aprendizajes, demostro que el entrenamiento de verano de 3 a 8 semanas del TFA, no
prepard a los candidatos, incluso no hay estudios sobre el impacto de los mentores que
acompafiaban a los docentes durante su primer afio de oficio (Darling —Hammond,
2000; Zeichner, 2010).

Criticas a la falta de preparacion , contenidos de la certificacion y que prescinde
del contexto universitario en su formacion, ha llevado recientemente a la fundacion a

iniciar un programa piloto de un afio de teoria educativa y pedagdgico sumada a
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practicas en el aula, antes que los candidatos terminen su formacion.

El caso de Teach for America, Teach First en Inglaterra y la legislacién en Chile
(articulo 46 letra G de la Ley General de Educacion) que permite el ejercicio de la
docencia de profesionales sin estudios pedagodgicos, son ejemplos de politicas que no
solo no valoran el conocimiento pedagdgico general, adquiridos durante la formacion,
sino que se asume que la incorporacién de profesionales sin estudios pedagogicos,
mejorarian la ensefianza de la disciplina. Frente a tal vision, nos encontrariamos no
simplemente frente a una suerte de restriccion del ejercicio profesional, sino a su

disolucion en un oficio (Hoyle, 1974, como se cit6 en Avalos 2013).
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Capitulo V.

Politicas de formacion docente en Chile
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Introduccion

El resultado de la transicion pactada para recuperar la democracia en Chile, a
partir de los 90°, implicé la aceptacion de la Constitucion Politica de 1980 y
posteriormente la Ley Organica Constitucional de Ensefianza en concordancia con la
constitucion. Desde entonces y bajo leyes de amarre, los gobiernos electos han
gobernado con una serie de normativas y politicas cuya légica ha sido mejorar la
herencia educativa de la dictadura y no instalar un proyecto de reforma. Bajo este
contexto politico , y con los siguientes antecedentes previos, es que abordamos el
analisis de las politicas docentes de la ultima década; nuestra historia reciente, sobre la
cual pesa el abrupto corte de la institucionalidad democratica, y que impone a partir de
la Constitucion de 1980 el ordenamiento juridico que resguarda el desenvolvimiento de
la economia neoliberal; la existencia de una sociedad politicamente dividida y
tremendamente desigual en el plano social, cuya situacién muestra un correlato con el
sistema educacional, y finalmente una ciudadania que se pronuncia y exige al estado
responsabilizarse frente a un sistema educativo que refleja las desigualdades presentes.

En este capitulo, describiremos, toméandonos de la historia reciente de nuestro
pais, la implantacion de politicas neoliberales durante la década de los 80°, los cambios
experimentados con la llegada de los gobiernos democraticos y las decisiones politicas
en democracia sobre la formacion inicial docente. En este camino recorrido, la
manifestacion ciudadana ha sido clave para instalar la educacion en la agenda politica.

El recorrido por las politicas educativas recientes, nos sitla en la coyuntura, a
través de las manifestaciones estudiantiles y demandas sociales, pero a la vez nos
conecta con la estructura, mezcla del legado juridico dictatorial y del sistema neoliberal

legitimado por gobiernos democraticos.
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4.1. Una mirada retrospectiva al contexto politico chileno

Con un ordenamiento juridico que define a través de La Constitucion del 80’ el
rol del estado en educacidn, la dictadura militar transformé profundamente el modelo de

financiamiento y gestion del sistema escolar.

en la Constitucion Politica solo algunos derechos gozan de garantia
constitucional; estos son: el derecho a la “libertad de enserianza” (art. 19 n°
11), el “derecho a desarrollar cualquier actividad economica” (art. 19 n°21), el
“derecho a no ser discriminado por el Estado y sus organismos en materia
economica’ (art. 19 n° 22), el “derecho a la libertad para adquirir el dominio
de toda clase de bienes” (art. 19 n° 23) y el “derecho de propiedad en sus
diversas especies sobre toda clase de bienes corporales e incorporales” (art. 19
n’ 24). El “derecho a la educacion” (art. 19 n° 10) no goza de esta garantia
constitucional, como tampoco el “derecho a la seguridad social” (art. 19 n° 18).
Por lo tanto, en nuestra Constitucién, prima el derecho de los sostenedores por
sobre el derecho de los ciudadanos a la educacion. El derecho a la educacion

queda asi subordinado (OPECH 2006b).

Las estrategias efectuadas durante la década de los 80’ se focalizaron en
reformas estructurales mediante procesos de descentralizacion y cambios en el sistema
de financiamiento. Descentralizacion de su administracion, traspasando las escuelas a
las municipalidades, buscando mejorar la gestion y la asignacién de recursos, y
financiamiento estatal de las escuelas publicas y privadas, mediante una subvencién por
alumno, hecho que incentivo la participacion privada en la provisiéon de educacion, de

manera de poder lograr, a través de la competencia entre los distintos establecimientos,
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mayor eficiencia de los recursos disponibles, mejorando de paso, la calidad de la

educacion.

El debilitamiento de lo pablico se expres6 en el traspaso, por parte del
Ministerio de Educacién, de la totalidad de establecimientos escolares a las
municipalidades; el debilitamiento y desaparicion posterior del Consejo
Nacional de Educacion; la disminucién del gasto en educacién; el impulso de
establecimientos privados; la introducciéon de la subvencion por alumno sin
discriminar entre establecimientos puablicos y privados; la proteccion
constitucional de la libertad de ensefianza sobre el derecho a la educacion (...)
los equipos técnicos aprovecharon las condiciones politicas excepcionales para
instalar una economia neoliberal. La institucionalidad educativa vivio entonces
trasformaciones esenciales que se distanciaron progresivamente de la defensa

del derecho a la educacion de la poblacion. (Inzunza, 2009, pp.83-84)

En cuanto a la Educacion Superior, en 1980, mediante el decreto Ley N° 3541, y
otras normativas dictadas por el Ministerio de Educacion, se reestructura el sistema de
Educacién Superior, permitiendo el establecimiento de Instituciones de Educacion
Superior privadas, Institutos profesionales y centros de formacidn técnicas a lo largo de
todo el pais, posibilitando de esta forma la expansion de instituciones privadas y
restringiendo la ampliacion del sistema con financiamiento estatal.

En el marco de esta nueva politica, las carreras de formacién de profesores
pasaron a ser no universitarias, reestructurandose su oferta en Institutos Profesionales o

Academias (NUfiez, 2002).
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El efecto de los cambios en las otras instituciones a lo largo del pais fue
igualmente perverso en la medida en que la formacion docente se instalé en
débiles institutos profesionales estatales o en universidades estatales regionales
de menor nivel académico, tanto de docentes como estudiantes. Esto afecto
principalmente la calidad de la formacion de profesores para el nivel

secundario. (Avalos, 2003, p.9)

La aplicacion de esta logica de mercado no implicd necesariamente alcanzar una
mayor calidad de la educacién impartida; efectivamente se observé un creciente
aumento en la oferta y participacion de recursos privados, sin embargo, los estudios
disponibles en relacion, sugieren que tales reformas no implicaron una educacion de
mayor calidad (Carnoy, 2005).

El efecto principal que la reforma pudo tener, es el hecho de atraer efectivamente
mas recursos, pero esto vino acompariado del traspaso de casi la mitad del gasto de la
educacion del pais a las familias.

En términos del proceso de descentralizacion, se trasfiere a las municipalidades
competencias de administracion y recursos. Los establecimientos con menor capacidad
de gestion, ven aumentar su incapacidad de administrar dichos recursos al entregarles
mayor poder de decision, resultando perjudicados aquellos que presentaban una mayor
debilidad de gestion local.

El estado, en este contexto de reduccion del aparato estatal, asume
constitucionalmente su imposibilidad de hacerse cargo de la tarea educativa en su
totalidad, tomando un rol subsidiario y reconociendo en los padres, a los principales
responsables de la formacion de sus hijos.

Los docentes comienzan a vivir las consecuencias de la instauracion del modelo,

las escuelas al ser traspasadas a los municipios condicionan nuevas regulaciones
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laborales, fundamentalmente por el Cédigo del Trabajo, transformando el régimen de
contrato, dependencia de los profesores y estabilidad funcionaria. En 1987, la ley
18.602 instala la privatizacion del status laboral del docente, afianzandose el caracter
privado de la relacion laboral al conceder a cada una de las municipalidades el derecho
de presentar su propio sistema de ingreso y promocion (Picazo, 2013).

Entre los afios 1980 y 1981, en el marco de la nueva politica educacional, las
carreras de formacion de profesores para todos los niveles fueron decretadas “no
universitarias” y se ordend su reestructuracion en academias superiores o institutos
profesionales. En 1981 cambia la legislacion en educacion y se separa al Instituto
Pedagdgico de la Universidad de Chile y se otorga la posibilidad de ensefiar pedagogia a
los Institutos profesionales, marcando esta division, una desconexion entre el saber
profesional y el desarrollo de los educadores dentro de su rol pais (Cox y Gysling,
2009).

Sin embargo, estos cambios no se mantienen por mucho tiempo, la Ley Organica
Constitucional de 1990 devuelve su caracter universitario a la formacion pedagogica al
requerir el grado de licenciado en educacion a todo profesor titulado, facultandose a los
Institutos Profesionales que imparten pedagogia a que mantuvieran la oferta de
programas.

Los hechos anteriores, en parte, se vieron reparados con la promulgacion del
Estatuto docente en 1991, que reconoce legalmente el caracter “profesional” de ensedar,
ademas de establecer ciertas bases para el mejoramiento de la calidad y el desarrollo
profesional. En este sentido, se definen jornadas de trabajo, horarios, beneficios, entre

otros aspectos, cuyo objeto era incentivar la profesionalizacion de los docentes.

El estatuto es la mas controversial de las medidas de politica de todo el periodo

(...) en términos simplificados pero validos, puede afirmarse que el Estatuto
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dificultd la administracion eficiente del sistema, al rigidizar un factor clave de
la gestion, pero aseguro una condicion politica de base del resto del proceso de
cambio: la satisfaccion, en medida importante, de una expectativa de mejora del

profesorado con la vuelta a la democracia. (Cox, 1997, p.9)

Si bien el estatuto fue criticado por representar rigideces, posibilitd un avance
ante el precario estado en que se encontraba la profesién docente (Garcia Huidobro,
2011). En cuanto al tema de la formacion, el estatuto confirma, al igual que la LO.C.E,
el caracter universitario de la formacion. “La ley cimentaba la competencia técnica que
supone la profesion docente”, en “bases de conocimiento cientifico y tedrico
alcanzables solo en una formacion de nivel superior” (Nufiez, 2002, p.38).

En relacién al gasto total en educacion bésica y secundaria, durante el periodo,
bajé en un quinto entre 1982 y 1990, tendencia que reflejo las consecuencias de la crisis
econdmica vivida por el pais durante los afios 1982 y 1983. Sin embargo, después de
1985 la economia presenta tendencias crecientes sobre 6% en promedio cada afio, por lo
que la caida en el gasto solo podria ser consecuencia de la importancia politica asignada
a la inversion en educacion (Cox, 2003).

El 10 de Marzo de 1990, siendo el Gltimo dia de gobierno de la dictadura militar,
se aprueba la Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza (LOCE), la cual, dado su
caracter constitucional exige altos quérum para su derogacion, esta ley establece el
marco estructural del sistema educativo, que pese a algunas sutiles reformas,

permanecera incuestionable hasta las movilizaciones estudiantiles del 2006.

La Ley Orgénica Constitucional de Ensefianza, en concordancia con la
Constitucion, no articula adecuadamente la preferencia del derecho a la
educacion por sobre el derecho a la libertad de ensefianza (art. 3°, LOCE), ni

sobre la libertad de empresa. Por otra parte no asegura la calidad de la
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educacion, pues fija requisitos irrisorios para el reconocimiento oficial de los
colegios e instituciones de educacion superior por parte del Estado. (Cornejo,

Gonzalez y Caldichoury, 2007, p.46)

Esta nueva etapa, sin cambios en las bases estructurales del sistema educativo,
estuvo caracterizada por modificaciones que se experimentan a nivel de curriculum,
estatuto docente, jornada escolar completa, programa de escuelas focalizadas y

programas de mejoramiento de equidad y calidad.

El gobierno de transito a la democracia que asume en los afios 90, inaugurd un marco de
politicas que se focalizaron en la calidad y equidad de los contextos y resultados de los
aprendizajes del sistema escolar, caracterizado por un estado que no solo cumple un rol
subsidiario, sino promotor de politicas de desarrollo . (Cox, 2003) Desde el afio 1994 se
aplico un sistema de financiamiento compartido con la finalidad de poder liberar
presupuestos estatales para reinvertir en el sector. Dicho sistema fue opcional para

establecimientos privados y con algunas regulaciones para establecimientos publicos.

El proceso descrito corrio en paralelo a una creciente pérdida de importancia de
la educacion publica, expresada en una disminucién sistematica de la matricula de los
establecimientos municipales, con el consecuente aumento de la matricula en el sector
particular subvencionado a nivel escolar, y un aumento explosivo de la matricula de las
instituciones privadas de educacidén post-secundaria. Asi, en 1990 el 61% de los
alumnos de educacion basica asistian a un establecimiento municipal y el 31%, a uno
particular subvencionado; en 2009 estas cifras habian cambiado, con un 45% de los
alumnos de educacién basica asistiendo a establecimientos municipales y un 48%, a
particulares subvencionados, el caso de la educacion media, no era tan distinto (Bellei,

Berner, 2011).
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En cuanto a los profesores, durante la nueva década, se priorizan recursos
destinados hacia la profesionalizacion docente que incluyd entre otros cambios un
aumento sistematico de remuneraciones, incorporacion de incentivos, pasantias en el
exterior y opciones de capacitacion y perfeccionamiento (Cox, 1997).

La bases de los programas publicos en educacién, obedecian a dos criterios
articuladores: “programas integrales de intervencion de cobertura universal para el
mejoramiento de la calidad de los aprendizajes y programas compensatorios
focalizados en las escuelas y liceos de menores recursos con bajos resultados de
aprendizaje para el mejoramiento de la equidad” (OCDE, 2004, pp. 20-21).

Con un gasto publico que aumenta considerablemente en la Gltima década, el
sistema educacional logra alcanzar significativos avances en cobertura, nivel de
desercion, inversion publica en textos escolares y mejoramiento de infraestructura (Cox,
1997). Sin embargo, los objetivos de las politicas de avance en la calidad de los
aprendizajes y la equidad de su distribucion social se ven altamente frustrados (OECD,
2004).

La aplicacion de esta reforma, evaluada veinte afios después, sefiala que la
instalacion del modelo en Chile, demuestra la existencia de un cuasi mercado en
educacion. O mejor dicho, existe mercado de la educacién en su sentido verdadero:
existe negocio posible con la educacién, pero no, en el sentido que funcione como
mercado: eleccidn, competencia, eficiencia, lograr ahorros reales de inversion y lograr

aprendizajes reales en los alumnos (Redondo, 2005).

Los efectos de este nuevo experimento han sido y son profundamente
contradictorios. Como elementos positivos podemos consignar el enorme
aumento en la cobertura y el acceso a la ensefianza béasica y media. Algo similar

ha ocurrido en los niveles de ensefianza prescolar y universitaria, pero en
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ambos casos con notables sesgos sociales en el ingreso. Por otra parte, son muy
significativos los avances en la calidad de la infraestructura y los equipamientos
de nuestras escuelas y liceos, asi como el aumento exponencial en el nimero de
textos escolares distribuidos gratuitamente y de las racionales alimenticias
entregadas en las escuelas a los alumnos mds pobres (...). En la otra cara de la
moneda es posible apreciar que la misma crisis educacional constatada a fines
de los afios 80 vuelve a reaparecer, incluso agudizandose en algunos aspectos

(inequidad y segmentacion). (Cornejo, Gonzalez y Caldichoury, 2007, p.52)

En Chile, el 5 de junio del 2006, protestas estudiantes, que se venian
manifestando durante gobiernos anteriores, logran traspasar tintes politicos

circunstanciales y asumen para el gobierno un carécter politico y de seguridad.

El cambio de siglo nos encuentra reinaugurando la polémica que denuncia la
profunda desigualdad educativa existente en el Chile de hoy, y son,
precisamente, uno de sus protagonistas, los estudiantes de Ensefianza Media,
quienes desnudan la crisis de la educacién mostrando a su paso el déficit
democratico de la sociedad. El impacto del movimiento estudiantil es
significativo al situar en el centro del debate nacional lo que podriamos
considerar una version renovada del problema nacional, esto es, la desigualdad
educativa como una de las manifestaciones de la desigualdad social. De mas, la
denuncia muestra cémo la propia politica educativa es cémplice del problema

sefialado. (Oliva, 2008, p.209)

Las movilizaciones fueron apoyadas rapidamente por profesores y otros actores
sociales, teniendo ademas en las encuestas de opinion un respaldo mayoritario de la

ciudadania. Este apoyo, les permitio constituirse representativamente en una cuestion de
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orden nacional. De esta forma, “la potencia que tuvo la configuracion de un nosotros
alrededor de las demandas de igualdad y calidad educativa, logré que el movimiento
fuera adquiriendo una identidad de clase que conquisté una alta identificacion de la
ciudadania, especialmente en los sectores mas excluidos” (Cornejo, Gonzélez,
Caldichoury, 2007).

La fuerza de las movilizaciones, requeria una respuesta efectiva del gobierno,
que rapidamente forma un gran consejo para debatir y proponer cambios en el sistema
educativo. La Presidenta de la Republica, Michelle Bachelet, anuncia la creacion del
Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacion (CAP). Esta comision
representd todos los sectores involucrados en la educacion, y su proposito fue
diagnosticar el estado de la educacion en el pais, proponiendo, al mismo tiempo,
politicas posibles de ser implementadas. En su informe final se lograron acuerdos
generales importantes; la modificacion del marco regulatorio LOCE, ciertos consensos
en relacion a los desequilibrios entre derecho de libertad de ensefianza y el derecho de
educacion de calidad. Sin embargo en temas como el rol del estado, la libertad de
ensefianza y el derecho a la educacion, se enfrentaban visiones divergentes. A partir de
este informe, el gobierno envio al Parlamento un Proyecto de Ley para modificar la
LOCE vy dar inicio mediante comisiones y negociaciones a acuerdos con la oposicion,
quedando pendiente la ley que establece el sistema de aseguramiento de calidad (en la
cual se crea la actual Superintendencia de Educacién y la Agencia de Calidad) y la Ley
de Fortalecimiento de la Educacion Publica. Estas dos iniciativas, junto a la LGE,
forman la trilogia de leyes que promovié el gobierno para reformar el sistema
educacional chileno, especialmente los 11 mil establecimientos que reciben subvencion

del estado y que abarcan 3 millones 360 mil alumnos.
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La aprobacion del tramite legislativo del proyecto de LGE, que finalmente se
promulgd el 17 de agosto del 2009, viene precedida de tres afios de dificil tramitacion.
La Ley General de Educacion, intenta alinear puntos de ruptura que forman parte del
legado juridico dictatorial, de las politicas neoliberales legitimadas por los gobiernos
concertacionistas y de las demandas de los actores sociales que se fueron sumando.
Todo un abanico de iniciativas que aspiran lograr un dificil consenso.

De esta forma, las politicas educativas promovidas por el Banco Mundial en los
afios ochenta e implementadas por la dictadura de Pinochet se han mantenido vigentes
hasta el presente, aun cuando a contar del afio 2011 el modelo econémico y educativo
ha comenzado a ser cuestionado abiertamente por la ciudadania, lo que ha obligado a la
clase politica (particularmente bajo el primer gobierno de Bachelet) a impulsar algunas
transformaciones a traves de la tramitacion de varios proyectos de ley (Espinoza, 2014).

La historia reciente ha demostrado que, en Chile, la aplicacién del modelo
neoliberal en el sistema educativo ha tenido probablemente una de las experiencias mas
radicales a nivel mundial. Después de tres decadas que han dado cuenta de las
desigualdades con que opera el sistema y, pese a las reformas y aumento del gasto
publico, los esfuerzos realizados a partir de los afios 90 sobre el sistema educativo, no se
han visto correspondidos con los resultados. La decision de no alterar el sistema
institucional heredado, aplicandose técnicamente supuestos cuya consistencia interna es
ampliamente cuestionada, han constituido un panorama en el cual los logros parecen ser

contrarios a los propdsitos que se persiguen.

4.2.  Decisiones politicas recientes sobre las instituciones de formacion

Hasta 2008 la situacion del pais era de nula regulacion. Asi lo identifico el
estudio TEDS que, caracterizando las dimensiones de un sistema de aseguramiento,

concluyé que Chile no contaba ni con controles en cuanto a los estudiantes que
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ingresaban a las carreras de pedagogia, ni con politicas que hicieran la carrera atractiva
para los egresados de educacion secundaria, ni con estdndares en materia de formacion;
tampoco, con sistemas de acreditacion, o con mecanismos que filtraran el egreso de los

estudiantes de pedagogia y su ingreso al sistema escolar (Cox, 2013, p.2).

4.2.1. El programa de fortalecimiento de la Formacion Inicial docente

El objetivo principal del programa implementado en el afio 1997 por el
Presidente Eduardo Frei Ruiz-Tagle era introducir procesos de mejora en areas
relacionadas con la calidad del ejercicio docente. Las areas claves se relacionaban con
la calidad de entrada de quienes ingresan a la formacién inicial, en el nivel pre-escolar,
basico, medio y especial, ademas de elevar la calidad de egreso de los futuros docentes,
a partir de revision de programas, procesos de formacion, mejoramiento de formadores
de profesores, mayores recursos e infraestructura, y adecuacion de la formacion segun

requerimientos de cambios actuales (Cox, 1997).

El proyecto ocurre cuando tanto en Chile como internacionalmente se reconoce
que el logro de una mejor educacion para todos no puede ocurrir sin la
participacion motivada y competente de los maestros, pero que la calidad de su

formacion deja mucho que desear. (Avalos, 2002, p.4)

Entre los avances y resultados del proyecto es destacable: curricularmente se
logré que la préctica docente al interior de los programas de formacion adquiriera
importancia y se transformara en un elemento articulador de la formacién. Se inicio6 la
elaboracion de estandares de egreso, permitiendo evaluar a los alumnos como a las
instituciones de formacion, generd estandares de egreso para las facultades, (los que

representaron la base para el Marco para la Buena Ensefianza), se experimento, ademas,
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un alza en los puntajes de ingreso a las carreras de pedagogia, gracias a la instalacion

de incentivos como becas y apoyo a postulantes de alto rendimiento (Cox, 1997).
(1) promovié una renovacion de las préacticas profesionales, aumentando el
espacio destinado a esta importante actividad formativa; (2) inicié programas
destinados a mejorar el atractivo de esas carreras a mejores egresados de la
ensefianza media, especialmente mediante becas; (3) contribuyd al
mejoramiento de las condiciones materiales asociadas a la formacion docente a
través de inversion en infraestructura, bibliotecas, recursos didacticos y
equipamiento computacional; (4) apoy6 el mejoramiento de los cuadros
académicos mediante el apoyo a la formacién doctoral de académicos de
facultades de educacion; y (5) genero estandares de egreso para las facultades,
los que representaron la base para el Marco para la Buena Ensefianza. (Manzi,

2010, p. 291)

Es importante sefialar el tipo de interaccion construida en la concrecion de los
proyectos, puesto que si bien fue un cambio financiado por estado, el rol de este no
tomo forma de un plan especifico, estableciéndose una instancia de coordinacion,
mediante distintos mecanismos que implicaron que los cambios no fueran dirigidos
desde arriba, ni puramente inducidos desde abajo. Asi mismo, la evaluacion del
proyecto demostré que la visién y el compromiso compartido con la finalidad del
mismo, fueron clave para superar las tensiones complejas, propias de la puesta en
marcha de reformas (Avalos, 2002). El proyecto FFID fue descontinuado,

inexplicablemente el afio 2002.
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4.2.2. MECESUP

Después de terminado el FFID, se han implementado diversos apoyos a

proyectos de mejoramiento de facultades de Educacion:

En el aiio 1998, el Gobierno de Chile decidio y convino con el Banco Mundial
(BIRF), a traves del préstamo N° 4404-CH, el diseiio e implementacion de un
ambicioso programa de mejoramiento de la calidad de la educacion terciaria,

que fue bautizado con la sigla MECESUP. (Pagina web mecesup.cl)

Desde ese afio hasta la fecha se han desarrollado tres convenios cuyo objeto es
mejorar la calidad y relevancia de la Educacion Superior. En este contexto, frente a las
falencias del caracter generalistas de los profesores de ensefianza bésica, el Ministerio
de Educacion encargd el establecimiento de menciones en los cuatro sectores
principales del curriculum (lenguaje, ciencias naturales, ciencias sociales y
matematicas) y el Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién Superior
(MECESUP) financi6 los proyectos en las Universidades destinados a la reorganizacion
de sus programas de formacion (Avalos, 2010). Més recientemente, se implementaron a
través del MECESUP, otras dos iniciativas. En enero de 2011, nueve universidades, a
través de proyectos concursados preparan planes de mejoramiento institucional para la
formacion docente, dandose a conocer que en el segundo semestre del afio 2011 se
otorgara financiamiento para mejorar los programas a diversas universidades contra
Convenios de Desempeiio (Garcia Huidobro, 2011) Como se explico, si bien han
existido apoyos complementarios a programas de mejoramiento de facultades de
educacion a través del Programa MECESUP, éstos han carecido del caracter sistémico

que se buscaba producir con el FFID.
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El diagnostico previamente comentado, condujo a la elaboracion de una nueva
politica focalizada en el mejoramiento de la formacion inicial docente. La
revision de los esfuerzos previos a través del FFID y MECESUP demostraba
que los apoyos a procesos de mejoramiento y reforma de las facultades de
educacion eran componentes esenciales de una politica docente. Sin embargo,
estas mismas experiencias demostraban que la sola presencia de inversiones
estatales en infraestructura, recursos y personal no garantizaba el mejoramiento
sostenido en la calidad y cantidad de la oferta formativa. El explosivo
crecimiento de la oferta formativa, asociado a un estancamiento o disminucion
en los puntajes de ingreso de los estudiantes de pedagogia son una clara
demostracion de la ausencia de capacidades de autorregulacion en este sector

de la educacion superior chilena. (Manzi, 2010, p. 295)

4.2.3. Beca Vocacion de Profesor

Como fue sefialado, como componente del FFID, existia la beca para profesores,
con el objeto de elevar el nivel de ingreso de los postulantes a las carreras de pedagogia,
por lo que si bien a través de este incentivo, aumentd efectivamente los niveles de
ingreso, se debia aun ampliar la cobertura. Para ello se crea la Beca Vocacion de
Profesor (BVP), en el afio 2011.

El objetivo que se persigue es mejorar la calidad de los profesores que trabajan
en el sistema escolar, incentivando estudiantes mejor preparados y talentosos para que

cursen las carreras de pedagogia.

Se advierte, en primer lugar, una limitada capacidad de la profesion para atraer
a buenos candidatos (jovenes talentosos que elijan ser docentes en primera

opcion y no por descarte). En contraste, en varias carreras de pedagogia hay un
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crecimiento bastante explosivo de la matricula. Por ejemplo, en educacion
basica en 1996 habia 2.147 estudiantes, en 2002 se habian triplicado (6.118
estudiantes) y en 2008 se habia llegado a 20.047 estudiantes, pero esto a costa

de bajar los requisitos de ingreso. (Garcia Huidobro, 2011, p. 2)

La beca contiene dos estrategias centrales para el logro de sus objetivos: premiar
mediante incentivos los comportamientos deseables, para que se repitan y mantengan en
el tiempo como practicas, y lograr, mediante requerimientos de mayor calidad, modelar
a las instituciones formadoras para que generen las condiciones de recibir a alumnos de
mejor desempenio (UNESCO, 2014).

Los resultados que se constatan al poco tiempo de la puesta en marcha han sido

los siguientes:

En el aiio 2011, un 18.1% de los matriculados en carreras de pedagogia
provenian del tercio superior de la distribucion de matriculados (sobre
600puntos en PSU), lo que implica un aumento de 8% respecto del periodo
anterior (2007-2010). Asimismo, el numero de matriculados del tercio inferior
bajo a 36%, disminuyendo también en 8 puntos. Los jovenes que tienen la BVP
presentan un 89% de retencion al primer ario, cifra muy superior al resto, que
muestra una tasa de 58,3%. Respecto al rendimiento académico, los estudiantes
que han recibido la beca tienen un Promedio Ponderado Acumulado (PPA)
mayor al de quienes no la recibieron (5,26 versus 5,09) y sobre el avance
curricular también logran mejores resultados (20,1% versus 18,8%,). Un numero
significativo de instituciones formadoras (mas del 50%) ha aumentado los
puntajes de corte para ingresar a estudiar pedagogia, elevando asi el nivel

academico de los nuevos estudiantes. Para el ario 2013, un total de 294 carreras
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pertenecientes a 36 instituciones formadoras cumplian los requisitos que

permiten a sus estudiantes obtener la BVP. (UNESCO, 2014, p. 33)

Este programa se concibe en base a la idea de lograr un acceso mas inclusivo a
la universidad para aquellos alumnos con méritos académicos y con cierta experiencia y
practicas de liderazgo. Es una apuesta a lograr mayor movilidad social a largo plazo
ampliando las oportunidades de acceso, “los resultados de la primera generacion de
becados, se manifiestan en una permanencia superior al 90% y un rendimiento
acadeémico cercano al 100% en sus especialidades universitarias” (Araya, Valdés,
2013, p.1). Los efectos de la Beca fueron inmediatos en términos de aumentar la
proporcion de quienes ingresaron a las carreras de pedagogia (54% tuvo puntajes de 550
puntos o mas). Sin embargo, en las recientes admisiones (2013 y 2014) se muestran
signos de estancamiento, aparejado con un descenso general en la matricula de las
carreras de pedagogia. Este descenso, que puede deberse a problemas de salario y de las
condiciones laborales propias de los docentes, sugiere que para atraer mejores
candidatos no es suficiente el proporcionar becas o incentivos monetarios, sino que es
necesario mejorar las condiciones laborales de los docentes (Avalos, 2014). El programa
tuvo su origen a partir de las demandas nacionales por una educacion de calidad y la
necesidad mejorar la formacion de profesores a través de la atraccion de estudiantes

talentosos.

4.2.4. Acreditacion obligatoria de las carreras de pedagogia

La ley N° 20129, promulgada en noviembre del 2006, establece para el caso de

las carreras de medicina y pedagogia la acreditacion obligatoria.

Podran solicitar su incorporacion al proceso de acreditacion, las carreras que

sean ofrecidas por instituciones autonomas de educacion superior y que
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cuenten, al menos, con una promocion de alumnos titulados (o egresados, en el
caso de programas que no otorguen titulo profesional como certificacion
terminal). Sin perjuicio de lo anterior, las carreras y programas de estudio
conducentes a los titulos de Médico Cirujano, Profesor de Educacion Basica,
Profesor de Educacion Media, Profesor de Educacion Diferencial y Educador
de Parvulos, deberan someterse obligatoriamente al proceso de acreditacion

desde el primer afio de funcionamiento de la respectiva carrera o programa.

(CNA, CHILE, 2015)

Chile cuenta con un sistema de aseguramiento de calidad que establece la

Comision Nacional de Acreditacion (CNA) como o6rgano encargado. La CNA ademads

autoriza a las agencias, instituciones nacionales o extranjeras, seleccionadas para

realizar la acreditacion.

El obtener financiamiento del estado para becas y créditos, esta condicionado

por la acreditacion de la institucion. La acreditacion o certificacion publica, se logra

luego de un proceso que consta de tres etapas: evaluacion interna, evaluacion externa y

juicio de acreditacion. Hasta el momento la ley permite, aun cuando no estén

acreditadas, seguir funcionando, situacidon que cambiaria a partir del actual proyecto de

ley.

Excepcionalmente, si la carrera o programa no obtuviera o perdiese la
acreditacion a que se refiere este articulo, la universidad no podra admitir
nuevos estudiantes, pero debera seguir impartiéndolas hasta la titulacion o
egreso de sus estudiantes matriculados, los que de obtener el titulo respectivo,
seran considerados profesionales de la educacion, para todos los efectos

legales, entendiéndose incluidos en el articulo 2° del decreto con fuerza de ley
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N° 1, de 1997, del Ministerio de Educacion. (Proyecto de Ley Carrera docente,

2015)

Las carreras pueden ser acreditadas por 7 afios como maximo, logrando ser
acreditadas ademas, por un periodo menor. Pueden también no ser acreditadas, o
acreditadas solo algunas de las carreras, si la universidad las impartiera en diferentes
sedes y no todas cumplieran con los requisitos de acreditacion. Los resultados de la
acreditacion son publicos.

Los criterios y evaluacion de carreras de educacion son instrumentos para
orientar procesos de autoevaluacion y evaluacion externa, distinguiéndose pautas de
acuerdo a las carreras de Educacion Parvularia, Educacion Diferencial, Pedagogia
Bésica y Pedagogia en ensefianza media. Los participantes del programa FFID
formularon un sistema de estandares para la evaluaciéon de los egresados, los que han
pasado a formar parte de los criterios de acreditacion.

Los criterios para la acreditacion de las carreras de pedagogia son los siguientes:

l. PERFIL DE EGRESO Y RESULTADOS

o PERFIL PROFESIONAL DEL EDUCADOR: La unidad debe establecer con claridad el perfil
profesional, tomando en consideracidon tanto sus propdsitos y orientaciones generales como la
definicidn y el perfil establecido en el presente documento.

o ESTRUCTURA CURRICULAR: La unidad debe estructurar el curriculo en funcion de los
estdndares que se derivan del perfil profesional del educador.

. RESULTADOS DEL PROCESO DE FORMACION: La unidad debe hacer un seguimiento de
sus procesos e introducir cambios cuando sea necesario.

. VINCULACION CON EL MEDIO: La unidad debe mantener vinculos con el medio, en el
ambito disciplinario, interdisciplinario y profesional que le corresponde

1. CONDICIONES MiNIMAS DE OPERACION

. ESTRUCTURA ORGANIZACIONAL, ADMINISTRATIVA'Y FINANCIERA: La unidad debe
demostrar que dispone de un adecuado y coordinado sistema de gobierno que permita una
eficaz gestidn institucional, administrativa y financiera
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o RECURSOS HUMANOS: Se debe contar con una dotacién académica adecuada en
numero, dedicacion y calificaciones, que le permita cubrir el conjunto de funciones definidas
en sus propdsitos.

o EFECTIVIDAD DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE: La unidad debe poseer
criterios de admision claramente establecidos, publicos y apropiados a las exigencias de su
plan de estudios.

. INFRAESTRUCTURA Y RECURSOS PARA EL APRENDIZAJE: La unidad debe proporcionar
las instalaciones y recursos necesarios para la ensefianza. Debe asimismo demostrar que el
proceso de ensefianza considera el uso adecuado y frecuente de los recursos.

1. CAPACIDAD DE AUTORREGULACION

o PROPOSITOS: Se debe contar con una declaracién explicita de propdsitos, ademas el
programa o carrera debe contar con una clara definicidn de sus fines y objetivos, incluyendo el
perfil, los estdndares de egreso y formas de evaluacién del profesional que pretende formar.

o INTEGRIDAD: La unidad debe estar en condiciones de avanzar responsablemente en la
tarea de cumplir sus propésitos institucionales.

. AUTOEVALUACION: En el desarrollo del proceso de autoevaluacién, la unidad debe
demostrar, su capacidad de autorregulacion (CNA, Chile, 2007).

Cuadro 1 Criterios de acreditacion Carrera de Pedagogia

Si bien la acreditacion se presenta en Chile como uno de los pilares para
asegurar la calidad, este mecanismo de regulacion ha sido criticado desde varios frentes.
La acreditacion efectivamente puede certificar si se cumplen o no ciertas caracteristicas
de los programas de formacion, pero no el nivel de aprendizaje que los alumnos
adquieren, por ende, se vincula sus atribuciones a areas que no necesariamente tienen
impacto en los procesos de formacion. En este sentido el estudio de Dominguez,
Bascope, Meckes, San Martin (2012), realizd la correlacion entre los afos de
acreditacion de las carreras de pedagogia basica y los resultados del examen Inicia a los
egresados, no encontrando evidencia de que una mejor evaluacién obtenida por los
programas de pedagogia en los procesos de acreditacion, sea consistente con los
resultados de los egresados, o con la contribucion de las carreras al logro de sus
estudiantes.
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De las carreras de educacion acreditadas informadas hasta el 2010 por la CNA,
el 57% tiene tres o menos anos de acreditacion y solo el 6% tiene seis o mas
anios de acreditacion. En educacion basica, el porcentaje de carreras
acreditadas por tres aiios 0 menos es menor, pero en gran parte esto se debe a
que hay una gran cantidad de carreras en proceso de acreditacion en esta area.
Ademas, al aiio 2010 no habia carreras de pedagogia basica acreditadas por
seis arnos o mas. Considerando el gran numero de carreras de educacion que
han ingresado al sistema de acreditacion (423), el numero de carreras no
acreditadas es bajo (18). El Panel de Expertos para una Educacion de calidad
ha propuesto recientemente exigir un minimo de cuatro anos de acreditacion, lo
que en la practica deja en duda la calidad de “acreditadas” de las carreras que
lo han sido por menos anos. Por ende, vale la pena preguntarse en qué grado el
numero de arnos de acreditacion es una medida fiable de la calidad de un

programa de pedagogia. (Dominguez et al., 2012, p. 10)

La experiencia de paises exitosos, nos indican que las ofertas de programas de
formacion del profesorado estan fuertemente reguladas por el Estado. En estos paises, el
estado, a través de instituciones facultadas para ello, asume su responsabilidad frente a
la formacion de profesores, a través de regular el ingreso, el nimero de matricula, las
condiciones de habilitacion requeridas para ingresar a la carrera docente, la evaluacion
constante de las instituciones a través de profesionales vinculados y la acreditacion,
(Avalos, 2010) En Chile, dada el exponencial crecimiento, especialmente de las

instituciones privadas que ofrecen programas pedagdgicos, parece ser un tema clave.
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4.2.5. Estandares orientadores para la formacién inicial docente

Desde el afio 2000, producto de informes de logros en evaluaciones
internacionales como PISA y TIMSS e informes de la OCDE, crece en Chile la
preocupacién por mejorar el desempefio de los docentes.

El informe de la OCDE, 2004 en Ingvarson (2013), identificaba las debilidades

del sistema de formacién chileno:

El sistema de formacion docente podrian representar una de las razones de este
bajo desemperio escolar, especialmente en lo referido al sistema para acreditar
programas de formacion docente. Asi, tanto los mecanismos para garantizar la
calidad del sistema de formacion docente como la calidad de los profesores
principiantes eran débiles, lo que se veia agravado por una oferta excesiva de

egresados. (p.55)

En base a ello, el Ministerio de Educacion acuerda la construccidon de estandares.
Se pretende con la construccion de estos, acordar y establecer criterios comunes y
explicitos sobre las competencias que todo docente debe tener para lograr de mejor
manera su labor. El Decreto Supremo N°96. Establece el Programa de Fomento de la
Calidad de la Formacion de Docentes y faculta la elaboracion de Estandares

Orientadores.

El componente Estandares y Orientaciones para la formacion inicial docente
busca definir aquello que todo egresado de una carrera de educacion debe saber
y poder hacer, reflejando la profundidad y complejidad de la enserianza, y
destacando aquellos aspectos que resultan indispensables y decisivos para la

efectividad del quehacer docente. (mineduc.cl, 2012)
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En el afio 2008 el Ministerio de Educacion elabora los estdndares de Pedagogia
Bésica, el 2011 se publican los estandares de Ensefianza Bdésica, de 1° a 6° basico en
Lenguaje y Comunicacion, Matematicas, Historia, Geografia, y Ciencias Sociales y
Ciencias Naturales. En el afio 2012, se publican los estandares de Educacion Parvularia
y los de Pedagogia en Educacion Media en Lenguaje y Comunicacion, Matematicas,

Historia, Geografia y Ciencias Sociales, Biologia, Fisica y Quimica.

Estandares Disciplinarios Ed. Media-Historia, Geografia y Cs. Sociales

1. Conoce las caracteristicas de los estudiantes y como aprenden Historia, Geografia y
Ciencias Sociales en Educacion Media

2. Comprende las particularidades de la ensefianza aprendizaje de la Historia, Geografia
y Ciencias Sociales en Educacion Media y conoce las estrategias de evaluacion
adecuadas a cada una de estas disciplinas

3. Comprende las caracteristicas generales de los principales procesos de las sociedades
americanas desde los pueblos originarios hasta fines de la Colonia

4. Comprende las caracteristicas generales de los procesos que han vivido las
sociedades en América y Chile durante su historia republicana

5. Comprende las caracteristicas generales de los principales procesos que vivio la
humanidad desde sus origenes hasta las revoluciones del siglo XV11I

6. Comprende las caracteristicas generales de los principales procesos que ha vivido la
humanidad, desde fines del siglo XVI1I hasta nuestros dias

7. Comprende los conceptos y enfoques necesarios para caracterizar, analizar y explicar,
los componentes del espacio geografico, su dindmica a distintas escalas y su impacto en
la sociedad

8. Comprende las peculiaridades de la macro region americana y del espacio geografico
regional y nacional para localizar, describir y explicar los factores exdgenos, endogenos
y culturales que influyen en la configuracién de los paisajes a distintas escalas

9. Comprende los conceptos y preguntas centrales propias de las Ciencias Sociales y su
aplicacion al conocimiento y comprension del funcionamiento de la sociedad

10. Comprende los conceptos y preguntas centrales propias de la Economia y su
aplicacion al conocimiento y comprension del funcionamiento de la sociedad

Cuadro 2 Sintesis Estandares Disciplinarios
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Los objetivos a cumplir por los estandares son: Presentar lo que todo profesor
debe saber y saber hacer en el aula, y por otro, las actitudes profesionales que debe
desarrollar desde su formacion como profesor/educador de Educacion Parvularia,
Bésica y Media.

Entre los objetivos especificos destacan:

e Orientar a las instituciones formadoras de docentes sobre aspectos
fundamentales a considerar en sus procesos formativos.

e Orientar a los futuros profesores que pueden hacer un seguimiento de sus
propios aprendizajes.

e Constituir una de las bases sobre la que se elabora la prueba INICIA (Prueba
hasta el momento voluntaria, que se aplica a los egresados de Pedagogia para

evaluar sus competencias). (UNESCO, 2014, p.41).

Los estandares son utilizados por diversos agentes y con diversos objetivos; por
las instituciones de formacion del profesorado, para la evaluacion de los egresados, para
evaluar estudiantes que postulen a las carreras de pedagogia, para la politica
educacional y para informar a la sociedad.

Las dimensiones que abordan los estandares son los conocimientos y habilidades
de la disciplina, conocimiento de alumnos y alumnas, conocimiento del curriculum
escolar, gestion de clases, planificacion, disefio e implementacion de estrategia de
enseflanza, evaluacion, compromiso con la profesion, responsabilidad profesional y
capacidad de reflexion pedagdgica (mineduc.cl, s/f).

En cuanto a la evaluacion del nivel de dominio de los estandares en Chile, su
utilizacion es para evaluar a los docentes del sistema publico a través de pruebas

estandarizadas, portafolios, videos, evaluacion por pares.
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Hoy, la gran deuda —que también apuntaba la OECD en 2004— es que de ser
indicativos, estos pasen a estar ligados a las pruebas de egreso de los
estudiantes. Para ello, propone el académico, se requiere de un cambio en la
manera en que se concibe a los estandares, pues hoy en el imaginario colectivo
representan produccion en linea, homogeneizacion del quehacer docente,
mientras debiera concebirselos desde su raiz etimologica, que deriva de

estandarte: norte hacia el cual movilizarse, punto de identidad. (Cox, 2013, p.

3)

El desarrollo de los estandares de ensefianza no debe ser considerada como una
estrategia en si misma. Los sistemas educativos también pueden lograr la garantia de
calidad en la ensefianza sin necesidad de definir estandares especificos como el caso
Finlandés, donde la calidad de la ensefianza estd garantizada por el proceso riguroso y

exigente de seleccion de las instituciones de formacion de maestros (OCDE, 2013).

4.2.6. LaPruebaINICIA

El consejo asesor presidencial, conformado el afio 2006 deliberd, entre otros
temas, sobre la formacion inicial docente; en este sentido, una de las propuestas fue la
creacion de una institucion que se encargara de regular y promover la calidad de la
formacion docente inicial y continua. Sus atribuciones comprenderian la autorizacion
para la apertura de carreras, establecer las exigencias de entrada al ejercicio de la
profesion, especificar apoyo a la induccion de los nuevos profesores, evaluar programas
de formacion, entre otros aspectos; recomendandose un examen de habilitacion al
egreso cuyos resultados serian valorados para ingresar a trabajar en el sistema publico

(Avalos, 2014). Esta iniciativa se basa en experiencias previas de politicas de
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fortalecimiento de la formacion inicial docente, pero a su vez suma instrumentos que
potencian la autorregulacion de los procesos.

El programa para el Fomento a la calidad de la Formacion Inicial docente
incluyd tres componentes: orientaciones curriculares y definicion de estandares
disciplinarios y pedagogicos, evaluacion diagnostica de conocimientos y competencias
de egresados, donde se encuentra la prueba Inicia, y el Programa de Apoyo a
instituciones formadoras (recursos de apoyo para mejorar sus procesos de formacion,
recursos para el fortalecimiento de su planta académica, modificacion de sus mallas
curriculares y la implementacion de practicas profesionales, entre otras).

La prueba, en particular, contempla evaluar conocimientos disciplinarios,
pedagogicos y competencias generales, como la expresion escrita y habilidades de TICs.
Su objetivo general es identificar el nivel de conocimientos pedagogicos y disciplinarios
conseguidos por los egresados, con el fin de entregar informacion sobre la calidad de la
formacion inicial, y sobre los aprendizajes que pueden demostrar los egresados de las

carreras de pedagogia que dictan las instituciones de educacion superior del pais.

a pesar de que hasta ahora la prueba es voluntaria, la tasa promedio de
participacion ha sido elevada. Entre 38 y 43 instituciones han participado en el
examen cada arnio entre 2008 y 2010, lo que representa a cerca del 80% de las
instituciones formadoras en Chile. Sin embargo, la participacion de los
estudiantes al interior de las instituciones ha sido mas variable y si bien en
promedio el 70% de los inscritos rindio la prueba en 2009, este porcentaje

oscilo entre el 10% en algunas instituciones y el 100% en otras. (Dominguez et
8 y gu

al., 2012)

Los resultados de las tres pruebas desde el afio 2008 al 2010, fueron dados a

conocer por el CPEIP (Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
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Pedagogicas a cargo del Ministerio de Educacion) , como porcentajes de logro de los
estudiantes (se calcula en base al puntaje obtenido por cada estudiante y el puntaje
maximo que es posible obtener en la prueba). Incluye Lenguaje y Comunicacion,

Matematica y Estudio y Comprension del Medio.

Desde el 2011 y 2012 se entregan los niveles de desempefio (Sobresaliente,
Aceptable o Insuficiente) y los puntaje promedio obtenido por la universidad y el
nacional. Incluye Lenguaje y Comunicacién, Matematica, Historia, Geografia y

Ciencias Sociales y Ciencias Naturales.

Desde abril 2013 rinden la prueba egresados de pedagogia en educaciéon media
de Lenguaje y Comunicacion; Matematica; Historia, Geografia y Ciencias Sociales;

Biologia; Fisica; y Quimica.

Las pruebas y sus respectivos temarios van a estar alineadas a los Estandares
Orientadores en la medida que estos se publiquen y sean extendidos a las instituciones
formadoras.

De acuerdo a la descripcion que el Consejo Asesor Presidencial realiza sobre la
prueba obligatoria, esta plantea “rendicion de cuenta publica” acerca de la funcion
formadora por las universidades, como efectos para los alumnos. La aprobacion sera
requisito para la obtencion del titulo profesional y ejercer la docencia en
establecimientos reconocidos por el Estado. Para las instituciones formadoras, se
plantea la entrega de estrategias de reforzamiento para una nueva rendicion, en caso de
no aprobar el examen y el cierre de programas especiales y regulares que no califiquen a

sus alumnos para los exdmenes nacionales (Gutiérrez, 2011).
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La debilidad del sistema de acreditacion, la baja calidad de los postulantes, y la
necesidad de un examen de habilitacion, ya habia sido también propuesta por El panel

de expertos, reunido el afio 2010.

A todos los egresados de los programas de pedagogia se les exigira aprobar un
examen de habilitacion para poder enseiiar en la educacion subvencionada por
el Estado. Los desemperios de los egresados de los diversos programas de
pedagogia deben ser publicos. Estos deben ser considerados en el proceso de
acreditacion de los programas de formacion inicial docente. Las instituciones
formadoras tendran que hacerse cargo obligatoriamente a su costo de la
nivelacion de sus egresados que, habiendo reprobado el examen de habilitacion,
aspiren a rendirlo por una segunda vez. El examen deberad estar a cargo de un
Consejo que otorgue garantias de imparcialidad y calidad del instrumento a
todos los actores relevantes. El Panel estima indispensable que en un plazo no
muy largo se desarrolle, a partir de la actual prueba INICIA, dicho examen de

habilidades y que este sea pertinente a cada nivel y especialidad. (p.6)

= Conocimiento 10 Preguntas 16%
de la ensefianza
y aprendizaje la

disciplina
= Historia 18 Preguntas 30%
= Geografia 12 Preguntas 30%
= Ciencias 6 preguntas 10%
Sociales
= Habilidades 7 preguntas 12%

de investigacion
e interpretacion

= Formacién 7 preguntas 12%
Ciudadana

Cuadro 3 Preguntas Prueba Inicia Pedagogia Historia y Geografia
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El afio 2010 se envid al Congreso un proyecto de ley de Examen de Excelencia
profesional Docente, que se presenta como complemento a la Ley de calidad y Equidad
en Educacion, aprobada el 2011. Este proyecto establece como obligatorio, a partir del
2011, la rendicion de la prueba Inicia para todos aquellos licenciados de Pedagogia que
quieran ingresar como profesores a una escuela subvencionada por el estado. Se
establece, ademds, que los profesores que obtengan mejores resultados tendran
incentivos, como una mejor remuneracion. Los profesores que estén en el 10% mejor de
la prueba Inicia, van a comenzar su carrera docente con un sueldo base que va a ser 30%
mas alto que el que tendria de no haber obtenido ese buen logro, los resultados seran
publicos y serdn entregados por institucion, carrera y/o programa. Los resultados de
cada alumno le seran informados directamente, no siendo publicos. En cuanto a los
efectos sobre las instituciones, no se establecen consecuencias directas (Gutiérrez,
2011).

Los resultados han sido dados a conocer de un modo en que se ha buscado

mostrar que estamos mal, pese a que no existe un parametro que permita emitir

un juicio fundado. Lo que si es claro es que los resultados de la prueba Inicia
repiten el mismo sesgo socioeconomico que la PSU y sus resultados reflejan las
caracteristicas de origen de los y las estudiantes, por ejemplo: a menor puntaje

PSU, menor puntaje Inicia (...) Estos antecedentes sugieren que la principal

debilidad de la formacion inicial docente podria radicar mas en las

caracteristicas de quienes llegan a formarse que en la formacion misma. (Garcia

Huidobro, 2011, p. 3)

Por otro lado, ademas, las correlaciones entre puntaje de ingreso, y resultados de
la prueba, demuestra que las universidades no logran modificar de manera importante

las condiciones de entrada que presentan los estudiantes, realidad que se repite en otros
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paises latinoamericanos (Manzi, 2010; Aylwin y Pefia, 2007). A su vez, el colegio de
profesores, en mayo del 2012, mediante un comunicado oficial, manifiesta que las
instituciones formadoras no estan realizando su trabajo, por lo que es necesario y urge
una regulacion estricta sobre la oferta educativa.

El proyecto de ley sobre carrera docente del afio 2010 y modificado el 2013,
hace obligatorio el examen de conocimientos y habilidades docentes, sin definir
restricciones minimas, es decir “el examen no tendria mas efecto que condicionar la
postulacion a un establecimiento, pero sin establecer exigencias minimas acerca de la
calidad del rendimiento en la prueba”, por lo tanto esta seria obligatoria, pero no
habilitante (Avalos, 2014, p.20).

Algunas de las criticas a la posibilidad de una prueba de habilitacion, tienen
relacion con aspectos que abordan la instalacion de la misma. Se instaurd sin ser
discutida con las universidades, ni con los actores involucrados, y durante los primeros
afos se tomo sin que se haya dado término a la elaboracion de estdndares pedagdgicos y
disciplinarios como referentes de las metas que deberian alcanzar las instituciones
formadoras (Garcia Huidobro, 2011; Aylwin y Pefia, 2007; Avalos, Del Solar, Guerra,
Ibafiez, Ossandon, Radic, 2009).

Al mismo tiempo, las criticas apuntan a la estandarizacion del examen y su
utilizacion como predictor de un buen profesor, ademas de promover a través de la
publicacion de ranking la competencia (Avalos et al., 2009; Colegio de Profesores,
2012). En otro sentido, se insiste en que complementario a esta medida, es importante
realizar un control y regulacion sobre la oferta de programas que ofrecen pedagogia,
dado la diversa de calidad del sistema (Avalos, 2014; Garcia Huidobro, 2011; Cox,

2013; Colegio de Profesores, 2012).
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El proyecto actual de Ley de Carrera Docente, presentado en Abril del 2015, hoy
en etapa de discusion en el Congreso, establece sobre este tema, un sistema de
induccion para profesores principiantes mediante mentorias, creando tres tramos en el
desarrollo profesional; inicial, temprano y avanzado. El ingreso al tramo inicial se
realiza mediante la certificacion, después de dos anos de practica, a través de una prueba
de conocimientos disciplinarios y un portafolio que mide competencias pedagogicas,
ambos para evaluar conforme a los estandares de desempefio profesional y las bases
curriculares. En caso de que no se lograse avanzar en dos intentos de procesos de
certificacion, se desvincula del sistema, no pudiendo volver a ser contratado por el
sostenedor que lo haya desvinculado en un plazo de dos afios desde la misma. Los
profesionales de la educacion que hayan sido desvinculados, solo podran ingresar al
ejercicio docente previa certificacion que les permita a acceder al tramo inicial,
correspondiéndole al centro educativo, el proceso de certificacion.

El proyecto de ley también replantea la prueba Inicia, al proponer de manera
obligatoria una evaluacion diagnoéstica de la formacion inicial docente, la cual entregara
informacion anticipada y no al egreso, del logro alcanzado en referencia a los
estandares, tanto a instituciones como a los estudiantes.

Este nuevo Proyecto de Ley de carrera docente, y su normativa interna, ha
implicado abrir el debate y la discusion, surgiendo reparos y criticas de estudiantes y
profesores, quienes con un rechazo unitario, han pedido el retiro total del proyecto. El
colegio de profesores ha manifestado su voluntad de participar en el debate, y ha hecho
publica una propuesta de carrera profesional docente. Este proyecto, en cuanto al tema
que nos convoca, manifiesta lo siguiente: en relacion al ingreso de la carrera, solo debe
considerarse el titulo profesional, rechazandose cualquier mecanismo de habilitacion,

puesto que la responsabilidad de la formacion recae particularmente en el estudiante. En
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este sentido, se propone que existan rigurosos procesos de monitoreo y evaluaciones
diagnésticas desde un organismo publico hacia las instituciones de formacion. De existir
una prueba nacional, esta debe ser antes del egreso y con el proposito de
autoevaluacion, tanto para las instituciones, como para los alumnos. Se plantea ademas
que exista un proceso de induccion de dos afios dentro de la carrera docente, donde los
profesores noveles sean acompaiiados por mentores. Todo ello, en un contexto de mayor
regulacion estatal de los programas de formacion; contemplando un sistema de

acreditacion institucional, exigente, publico y con acento en los procesos de formacion.
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TERCERA PARTE: DISENO Y DESARROLLO DEL
ESTUDIO EMPIRICO
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Capitulo V: Fundamentos Metodologicos

Introduccion

Como fue sefialado, esta investigacion persigue el objeto de interpretar en su
contexto y bajo sus multiples perspectivas, como se redefinen las politicas educativas al
interior de una institucion educativa.

Se busca dar cuenta de significados y expectativas ante las transformaciones
anteriormente descritas, bajo la conviccion de que es posible ampliar la comprension de
los procesos de adopcion de politicas educativas por parte de las instituciones
formadoras, a favor de una visibn mas amplia, consensuada, y en definitiva, mas
democratica.

En este sentido, la racionalidad econémica que subyace tras el enfoque gerencial
de las ultimas politicas implementadas, se adscriben a una mirada epistemoldgica, social
y politica que no considera la complejidad multidimensional que implica mejorar los
procesos de ensefianza.

Bajo las anteriores premisas, es que nos situamos frente al estudio empirico de
esta investigacion doctoral, con la necesidad de abordar un problema desde la
perspectiva de los participantes en su propio contexto sociopolitico, no solo con el
sentido de recuperar sus opiniones, sino posibilitar desde su comprension diversas
formas de participacion. En este capitulo el centro serd describir las bases del marco
metodoldgico en el que se sustenta nuestra investigacion, para luego dar paso a la
presentacion de los objetivos del estudio empirico. Finalmente se describira el enfoque
metodoldgico utilizado en esta parte, las razones de su eleccion junto a sus principales

caracteristicas.
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Capitulo V: Fundamentos Metodologicos

5.1. Marco epistemolégico

El querer acceder a través de la investigacion a los significados, percepciones de
alumnos, profesores y autoridades, nos obligd a plantearnos desde qué orientacion
epistemoldgica desarrollariamos la presente investigacion, para nuestro caso, desde que

paradigma la comprensién del fendmeno es lo central.

Un paradigma puede considerarse como un sistema basico de creencias o vision
del mundo que guia el investigador, ya no solo al elegir los métodos, sino en
formas que son ontoldgicas y epistemolégicas fundamentales (Guba y Lincon,
1994). La concepcion de paradigma que sostiene Morin, lo concibe como
constituido por un cierto tipo de relacion logica, extremadamente fuerte entre

nociones maestras, nociones claves, posiciones claves (Morin, 2003, p. 165).

La complejidad del objeto de conocimiento, su aproximacion, los propésitos que
se persiguen con el estudio y los fundamentos tedricos de que se parten, nos condujeron
a situarnos desde los presupuestos de la epistemologia construccionista/ cualitativa, en
donde el significado emerge a partir de nuestra interaccion con la realidad. “El
construccionismo dirige su atencion hacia el mundo de la intersubjetividad compartida,

y la construccion social del significado y el conocimiento” (Sandin, 2003, p.49).

Segun la clasificacion de Lincoln y Guba, (2000), se sintetizan a continuacion

las principales caracteristicas del paradigma constructivista.

Desde una dimensién ontoldgica, la realidad se construye para un contexto local
y especifico, estas construcciones son de tipo individuales, pero pueden presentar

puntos de coincidencias (Stake, 1999).
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Desde el punto de vista epistemoldgico se plantea que la relacion entre el investigador y
aquello que se desea conocer es subjetiva, interrelacionada, para lo cual el investigador,
interactla, vivencia, comparte. Desde la dimension axioldgica tanto la recoleccion como
la interpretacion de los datos estan influenciados por la experiencia del investigador. En
cuanto a la metodologia, por el hecho que el conocimiento transcurra en planos
subjetivos, fue necesario adoptar una metodologia hermenéutica/dialéctica en la cual
creencias, concepciones y sentimientos, entre otros, son aceptados como elementos de
analisis para la construccion de conocimiento. Este paradigma ve el proceso de
investigacion de manera inductiva, mediante el cual van emergiendo categorias o temas.

Pensamos y compartimos la idea que el investigador puede tomar una posicién
ecléctica (Sandin, 2003; Tello, 2011), a través de una “vinculacion coherente” de
paradigmas. Hay que sefialar, sin embargo, que aun cuando no existe una sola vision
frente a la mezcla de paradigmas y métodos, se plantea que es posible, cuando estos
componentes comparten elementos axiomaticos que son similares (Lincon y Guba,
2000). Por ello, integramos algunas dimensiones de la epistemologia critica, ambos
paradigmas comparten un trasfondo interpretativo, construccionista y naturalista. La
razon, fue que nos permitié sumar cuestiones de tipos estructurales al analisis, 1o que
particularmente en el ambito de la politica educativa, podrian determinar, en cierta
medida los significados y las acciones de las personas. Con ello, ademas, nos permitiria
avanzar, un paso mas alla de la descripcion, posibilitando explicar los significados
subjetivos de la realidad con las condicionantes sociales en las que se producen
(cruzando ciertas dimensiones que aborda la teoria sociocritica) e incluso ahondar en el
tema del conflicto no solo a partir de discrepancias entre los significados de las
personas, sino como contradicciones que se tienen de la realidad (Popkewitz, 1988 en

Sandin, 2001, p. 59).
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5.2. Formulacién de objetivos del estudio empirico

Recuperamos aqui que la finalidad general de esta tesis, en su conjunto es
conocer los procesos de adaptacion de las facultades de pedagogias chilenas derivados o
en respuesta al Programa de Fomento a la Calidad de la formacion Inicial Docente a
través de las perspectivas de los actores de las instituciones formadoras; considerando
tanto los efectos en algunos ejes de la formacion docente, como la capacidad de
autorregulacion de las propias instituciones.

Al investigar desde esta perspectiva, planteamos la importancia en relacion a los
efectos que la implementacion de este examen ha tenido al interior de las facultades de
educacién, se propuso una mirada mas amplia en el analisis de las politicas educativas,
en el sentido de mas alld de evaluar la efectividad de las mismas, nos intereso
comprender como se ha llevado a cabo la adopcion de politicas de formaciéon inicial

recientes en sus propios contextos.

Por ello, en esta parte empirica, nuestro objetivo es:

Conocer las opiniones de coordinadores, docentes y estudiantes, sobre las politicas

de formacion inicial docente y su impacto en las instituciones formadoras.

Para ello, se desglosan actuaciones concretas, que corresponden a los objetivos

especificos a través de los cuales se espera lograr dicho objetivo:

1. Conocer percepciones y significados de los diferentes actores respecto a la

prueba INICIA, como parte de la nueva regulacion sobre la formacidn inicial docente.

2. Desvelar el efecto sobre la gestion institucional, politicas de diagnostico y

estrategias o procedimientos implementados.
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3. Caracterizar, a partir de la perspectiva de los entrevistados, las exigencias y

cambios que pudiese tener la institucion, ya sea en el area de curriculum, docencia y

gestion pedagodgica.

4. Definir un(os) modelo(s) de respuesta al programa de fortalecimiento a la

formacion inicial docente, que pueda ser identificado en las facultades de formacion.

5.3. Caracteristicas de nuestra investigacion

Si bien no existe una Unica clasificacion, y las categorias que se proponen no

siempre son excluyentes de forma mutua, considerando la sintesis aportada por (Arnal,

del Rincon y Latorre, 1992, p. 43), describimos las principales caracteristicas de nuestra

investigacion:

Tabla 1 Modalidad de la investigacion

Modalidades de

Investigacion

Segun la finalidad

Aplicada: la investigacion se enfoca
a problemas definidos en circunstancias
y caracteristicas concretas, como se
vivencia al interior de dos escuelas de
pedagogia, la puesta en marcha de una

politica de formacion inicial docente.

Segun el alcance temporal

Transversal: se estudia un momento

determinado del tiempo en una institucion.

Segun la profundidad u objetivo

Exploratoria: se realiza para obtener un
primer conocimiento, pudiéndose realizar

una investigacion posterior.
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Descriptiva: pretende la descripcion del

fendmeno estudiado.

Explicativa:  pretende  explicar el
fendmeno y las relaciones que se
establecen.

Segun el caracter de la medida

Cualitativa: estudia significados de los

participantes, utilizando metodologias
interpretativas, realizando un tratamiento

cualitativo de los datos.

Segun el marco en que tiene lugar

Sobre el terreno: se realiza en una

situacion natural.

Segun la concepcion del fendmeno

educativo

Idiogréfica: se da énfasis a lo particular y

a lo individual.

Segun la dimensién temporal

Descriptiva: estudia los fenémenos tal
como aparecen en el presente, en el

momento de realizar el estudio.

Segun la orientacion que asume

Orientada al descubrimiento: su
orientacion bésica es general o crear
conocimiento desde

una perspectiva

inductiva, empleando principalmente

métodos interpretativos.

Orientada a la aplicacion: se pretende
ademas que la investigacion se oriente a la
adquisicion de conocimiento con el
propdsito de dar respuesta a problemas

concretos.
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5.4. Enfoque metodolégico adoptado

Este estudio se define bajo la l6gica de una investigacion cualitativa, siendo el
enfoque metodoldgico el estudio de casos. La eleccion se hizo debido a la orientacién
de la investigacion, la que presenté como finalidad conocer los procesos de adaptacion
asociados al probable examen de habilitacion pedagdgica, a través de los significados y
opiniones de autoridades, profesores y alumnos de la Carrera de Pedagogia de dos

Facultades de Educacion chilenas.

La investigacion cualitativa es una actividad sistematica orientada a la
comprension en profundidad de fendmenos educativos y sociales, a la
transformacion de practicas y escenarios socioeducativos, a la toma de
decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo

organizado de conocimientos (Sandin, 2001, p.123)

Conforme a lo planteado anteriormente, la investigacion cualitativa enfatiza
conocer la realidad desde una perspectiva de insider, “de captar el significado
particular que a cada hecho atribuye su propio protagonista y de contemplar estos
elementos como partes de un conjunto sistémico” (Olabuénaga, 2011, p.17). El
investigador no esta reuniendo piezas de un rompecabezas cuya imagen ya conoce, Sino
que estd construyendo una imagen que se forma cuando se relnen y examinan las
partes. Se puede tener algunas piezas que proporcionan algunas claves, pero es el
investigador quién construye la imagen desde una aproximacion inductiva (Mayan,
2001).

Si bien se presentan variados significados para definir la investigacion

cualitativa: segin método, datos que se recogen, objeto de estudio, “un rasgo esencial
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que se atribuye a la investigacion cualitativa en las diversas definiciones es su caracter
interpretativo, constructivista y natural/ista” (Sandin, 2001, p. 123).

La investigacion cualitativa ha sido comprendida como concerniente a la
significacion, esto es “como la gente da sentido al mundo y como experiencia los
eventos” 10s investigadores cualitativos entonces, mas que investigar relaciones causa-
efecto, se orientan “a la calidad y textura de la experiencia” (Willing, 2001, p. 9, como
se cito en Sisto, 2008).

En términos generales, la investigacion de corte cualitativa busca responder a las

preguntas sobre (Lopez y Sélas, 2009):

¢Por qué se comportan las personas como lo hacen?

- ¢Como se forman sus opiniones y actitudes?

- ¢Como se ven afectadas por su entorno?

- ¢Como y por qué se han desarrollado las culturas en la forma en que lo han
hecho?

- ¢Como se explican, si ello es posible, las diferencias observables entre los

grupos sociales?

La eleccién del método, por su parte, dependera de la pregunta de investigacion
y de determinar cual es el mejor camino que llevara a responderla.

En este sentido, las interrogantes presentadas en los objetivos proporcionaron
una guia importante en relacién a la metodologia de investigacion adoptada, aun cuando
sabemos que podrian surgir temas durante el proceso de investigacion que requeririan el
reformular las preguntas.

Se piensa que el estudio de caso es una estrategia que presenta ventajas sobre las

otras, dado nuestros objetivos y premisas.
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El fundamento epistemolégico del estudio de caso se reconoce desde los
principios comprensivos-explicativos que se basan las ciencias ideograficas. Este
método, reivindica e implica la participacion activa de los participantes, lo que significa
otorgar ‘“umna realidad de importancia politica y epistemologica, indicando la
posibilidad de cambiar la base de poder de quien controla los conocimientos, y
reconociendo la importancia de la co-construccion de la realidad” (Simons, 2011, p.

46).

De acuerdo a la bibliografia consultada, algunas definiciones lo describen como:

una investigacion exhaustiva y desde multiples perspectivas de la complejidad y
unicidad de un determinado proyecto, politica, institucién, programa o sistema
en un contexto real. Se basa en la investigacion, integra diferentes métodos y se
guia por las pruebas. La finalidad primordial es generar una comprension
exhaustiva de un tema determinado, programa, politica, una institucién o un
sistema, para generar conocimientos y/o informar el desarrollo de politicas, la

practica profesional y la accion civil o de la comunidad. (Simons, 2011, p. 42)

Para Stake (1999) se estudia un caso cuando presenta “un interés muy especial
en si mismo, buscamos el detalle de la interaccion con sus contextos, el estudio de caso
es el estudio de la particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a
comprender su actividad” (p.11).

Maés alla del desacuerdo por definir el estudio de caso como método o como
disefio de investigacion, las diversas definiciones coinciden en destacar la utilidad del
estudio de caso, al ser una investigacion sistematica y profunda de un caso en particular,
que posee limites y unidades constituyentes en un todo integrado, en el cual todo suceso

que acontece depende de esa totalidad (Merriam, 1998; Stake, 1999).
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Las principales caracteristicas del estudio de caso son (Merriam,1998):

Particularista: se centra en una situacion, programa, evento.

Descriptivo: el resultado de un estudio de caso es una descripcion rica y densa del

fendmeno.

Heuristico: puede dar pie a nuevos significados, ampliar o confirmar la

experiencia del lector.

Inductivo: el descubrimiento de relaciones a partir de datos en el contexto

caracteriza el estudio de caso.

En cuanto a su clasificacion, en funcién del nimero de casos implicados, los
estudios de casos se clasifican en simples o complejos (Yin, 2003), nosotros hemos
optado por realizar un estudio de casos multiple, dos escuelas de pedagogias, que son
sometidas a mismos instrumentos y preguntas. La eleccion de cada caso, con este
método, no se lleva a cabo a partir de criterios muestrales estadisticos, sino por motivos
tedricos “el equilibrio y la variedad son importantes, las oportunidades de aprendizaje
son de maxima importancia” (Stake, 1999, p.19).

De acuerdo al objeto Stake (1999, p.16), identifica tres tipos de casos: el estudio
de caso intrinseco, es el que se presenta cuando hay una necesidad mayor de investigar
del caso en si mismo; el estudio de caso instrumental, donde el estudio es un
instrumento para conseguir otros fines y el estudio colectivo de casos, donde el estudio
se focaliza en lograr un conocimiento profundo de un conjunto de casos, no en un caso
concreto.

Segun la anterior clasificacion se ha adoptado un estudio de caso instrumental, en

donde cada institucion de formacién del profesorado elegida, es un instrumento para
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comprender los efectos del examen de habilitacion docente sobre las instituciones y los

participantes que las conforman.

Se consideraron a la vez los criterios mas generales propuestos por Stake (1999),

estos tienen relacion con: la fécil accesibilidad, la posibilidad de tener una buena

relacion con los participantes, poder permanecer lo necesario para realizar la

investigacion, que exista variabilidad de procesos, personas, interacciones y estructuras

relacionadas con la investigacion y que se asegure la credibilidad del estudio.

Las ventajas del estudio de caso, segin (Simons, 2011), (Stake, 1999) se

sintetizan en:

El estudio de caso reconoce la importancia de la complejidad de los programas y
las politicas en sus contextos.

Es atil para investigar el proceso y la dindmica del cambio mediante la
descripcién, documentacion e interpretacion.

Es flexible, no depende del tiempo ni esta limitado por el método.

La forma de presentacion de los estudios de caso, permiten que el publico a
quién va dirigido experimenten indirectamente lo observado y utilicen sus
conocimientos tacitos para comprenderla.

El estudio de caso posibilita que los investigadores adopten un enfoque auto
reflexivo para comprender el caso.

Presenta gran utilidad para los profesores que participan en el proceso de
investigacion, lleva a la toma de decisiones, a implicarse.

Se pueden realizar analisis posteriores a partir de la base de datos obtenida.

En cuanto a las desventajas, uno de los inconvenientes mas cuestionados tiene

que ver con la posibilidad de generalizaciones, aspecto en el que también se presentan

diversas interpretaciones. La objecién mas recurrente hace alusion a su falta de validez
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externa, a su escasa posibilidad de generalizacién. Yin (2003) plantea en este sentido,
que el estudio de caso asi como los experimentos, “es generalizable a las proposiciones
teoricas y no a poblaciones o universos”, tanto el estudio de caso, como el experimento,
no representan una “muestra”, el objetivo del investigador es extender y generalizar las
teorias (generalizacién analitica) y no enumerar las frecuencias (generalizacion
estadistica). Para Simons (2011), la obligacion del investigador no pasa por generalizar,
sino por poder plantear que las conclusiones obtenidas pueden ser aplicadas en otros
contextos, la autora propone seis formas de generalizacion (p.227), las que se
caracterizan por no estar subordinada a la generalizacién en sentido proporcional,
habitual en la investigacion positivista. Para Dockrell y Hamilton (1983) el problema
no es tanto la generalizacion sino la transferibilidad “dar muestra de transferibilidad
del caso es una preocupacion y exigencia basica en los estudios de caso, pero no su
generalizacion cientifica” (como se cito en Marcelo 1991, p. 20).

En relacion al disefio del estudio de caso, las preguntas enunciadas al comienzo
de nuestra investigacion y las respectivas proposiciones tedricas correspondieron al
punto inicial para la recoleccion de datos en las diversas etapas. Entendemos por datos a
elaboraciones de naturaleza descriptivas, que aluden a un prolongado tiempo y que son
densas en cuanto a la informacion que contienen.

El tipo de estudio de caso cualitativo se caracteriza por un disefio abierto y
emergente, pudiendo, como ya fue sefialado, ir variando las preguntas iniciales a medida
que avanzamos hacia una progresiva comprension del caso. “Entre los factores que hay
que tener en cuenta al disefiar un caso esta la identificacion de las preguntas, la
metodologia, los criterios para eleccion de los participantes y procedimientos éticos”

(Simons, 2011, p.55).
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En este mismo sentido Yin (1989) propone un protocolo de estudio de caso, a
partir del que se explican las tareas, instrumentos, y procedimientos, este protocolo

contiene los siguientes elementos:

Semblanza del estudio de caso

Preguntas del estudio de caso

Procedimientos a ser realizados

Guia del reporte

Explicitdindose las tareas, se materializa siguiendo este protocolo, el propio
disefio de investigacion. En el mismo sentido, Latorre, Del Rincon, y Arnal (2003)
propone un disefio para el estudio de caso que se presenta en tres fases, de acuerdo a un
enfoque progresivo e interactivo: la primera fase comprende la exploracion y el
reconocimiento de los participantes en su contexto. En una fase intermedia se
seleccionan los participantes, las unidades, la duracion del estudio y las respectivas
estrategias a aplicar. Luego se inicia la fase de recogida, analisis e interpretacion.
Durante todo el proceso de este disefio se efectia una constante comparacion de ideas
previas o criterios que van surgiendo con los datos para su codificacién. La fase final
concluye cuando los resultados son expuestos a través de las conclusiones contrastadas

con los enfoques del marco tedrico.
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Introduccion

En este segundo capitulo sobre el estudio empirico se explicaran las fases de
realizacion del trabajo de campo, dando paso a las caracteristicas de la muestra y los
participantes. Se explican ademas los instrumentos utilizados para la recogida de la
informacion y la respectiva planificacion de dicho procedimiento. En esta planificacién
estuvieron presentes las dimensiones a considerar, orientando de esta forma, los
diferentes tdpicos que fueron incorporados a los instrumentos disefiados.

Finalmente el capitulo concluye con la descripcién de los criterios de rigor, las
técnicas de andlisis utilizadas para el trabajo de los datos y la categorizacion de los

mismos.
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6.1.  Fases de realizacion del estudio empirico

Segin las fases del proceso de investigacion constructivista/cualitativa,

propuesto por (Latorre et 2003, p. 206), nuestro disefio se configura de la siguiente

manera:

Tabla 2 Fases del estudio empirico

OBJETIVOS

1° FASE 2° FASE ; 3° FASE 4° FASE/
EXPLORATOR PLANIFICACION / RECOGIDA/ RETIRADA
1A ENTRADA ANALISIS DE DEL

INFORMACION ESCENARIO

Conocimiento
del area de
estudio

Seleccion de
estrategias
,muestra

Y hegociacion
de acceso

Disefio de
instrumentos

para obtencién
de informacién

Recogida de
informacioén

e inicio de
analisis

Finalizacién de
Recogida de
informacion

-Entrevistas a
expertos.
-Analisis de
informes de
Acreditacion y
resultados previos
de examen de
habilitacion de
carreras de
pedagogia.

-Definicién de
estrategias.

-Eleccion de dos
escuelas de
pedagogia/negociacion.
-Eleccion de
autoridades
academicas, docentes,
tutores de practicas y
alumnos en practica.

Elaboracion de
preguntas para
entrevistas,
observacion y
grupos de
discusion/validacion.

Realizacion de
entrevistas y

grupos de discusion.
Transcripcion y
validacion de
instrumentos.

Negociacion de
retirada, inicio
analisis intensivo.
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6.2. Lamuestray los participantes

Se trabaj6 con dos facultades de Pedagogia en Historia y Geografia,
pertenecientes a Universidades privadas chilenas. Ambas carreras estan acreditadas y no
han tenido buenos resultados en el periodo voluntario de la prueba INICIA. Se eligié
dos facultades privadas ya que son representativas del mercado de Educacion Superior
chileno, que ofrece al dia de hoy 14 programas acreditados de Pedagogia en Historia y
Geografia, siendo solo dos de ellos programas perteneciente a Universidades estatales.
(CNA ,2015) En un contexto de reformas sobre un mercado altamente desregulado, era
interesante conocer como reaccionaban las instituciones a esta nueva medida de
regulacion.

La muestra es de caracter intencional. Se realizdo como se sefiala Arna y otros
(1996) un muestreo intencional u opinatico de manera de obtener la inclusion de
participantes que, pensamos, serian claves segun nuevos objetivos de acuerdo a su rol y
atribuciones dentro de las facultades. “Un buen participante o informante es una
persona que tiene el conocimiento y experiencia que el investigador precisa, tiene
habilidades de comunicaciéon, dispone de tiempo y esta dispuesto a participar en el
estudio.” (Latorre et al., 2003 p. 211) Ademas, a medida que ibamos avanzando en
nuestras entrevistas, algunos participantes nos sugeririan quienes podrian ser
interesantes y tener la disposicion para aportar a nuestra investigacion.

Para obtener el ingreso a las facultades, se solicitd autorizacion mediante carta
que explicaba los motivos de la entrevista (vease Anexo 1), la confidencialidad en el
resguardo de los datos y la devolucién que se haria de las entrevistas para su
aprobacidn. Vale decir que no siempre las facultades estuvieron dispuestas a admitir el

ingreso, no recibiendo la investigadora respuesta, por lo que las facultades elegidas,
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fueron también aquellas en las que finalmente docentes y autoridades tuvieron la

disposicion por compartir sus espacios.

Tabla 3 Resumen de los participantes

NUmeros Cargo

Investigador expertos

3 Profesionales del area de formacién inicial y

politicas educativas de formacion docente.

A

Profesor/a por facultad

Gestién en la facultad

1+1=2

Cargo
Coordinador  de  carrera
Pedagogia en Historia vy

Geografia

Gestion del practicum 1+1=2 Coordinador de practicas

Asignaturas de Formacién de | 2+2=4 Profesor especialidad

la mencién

Profesores de asignatura de | 3+3=6 Supervisores de practica

Practica Profesional y

supervisores.

Alumnos 15+15=30 Alumnos que cursan Gltimo
afo de carrera.

Ndmero Cargo

Profesores guias de los | 6 Profesores guias de los

practicantes préacticantes en los
establecimientos
educacionales.

Total sujeto muestra: 50

6.3. Los instrumentos utilizados

Las diferentes técnicas permiten recoger datos desde el sistema perceptual e

interpretativo del investigador, solicitar informacién desde la perspectiva de los

participantes, contrastar perspectivas que sobre un tema posee el investigador a partir de

las opiniones de los participantes o utilizar al investigador o a los participantes como

fuente de informacion sobre si mismos (Latorre et al., 2003).
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En el estudio de casos cualitativo, se presentan variedad de estrategias y técnicas
para acceder a la investigacion, la seleccion, como lo menciona Simons (2011) va a
depender de las diferentes posibilidades que dan las estrategias e instrumentos para
acercarnos a las preguntas de nuestra investigacion.

Los instrumentos de menor nivel de estructuracion, permiten una mayor
recogida de informacion que tome como referencia las significaciones de los
participantes.

Para la presente investigacion se seleccionaron las siguientes estrategias:
entrevistas individuales, grupos de discusion, y andlisis de documentos, ya que
pensamos, nos posibilitarian una descripcion exhaustiva y densa, adecuados con los
requerimientos de nuestro objetivo de estudio. Es importante agregar que durante el
proceso en que se llevaron a cabo las entrevistas, fui invitada a observar algunas clases
en las que pude tener contacto con alumnos y profesores en otra instancia, en algunas
oportunidades tome notas, en otras no realice registro, sin embargo fueron espacios de

observacion e interaccion importante como apoyo a los otros instrumentos.

6.3.1. Laentrevista

El valor de la entrevista radica que en general “las personas son capaces de
ofrecer una explicacion de su conducta, sus practicas y sus acciones (se asume) que la
persona puede reflexionar hasta cierto punto sobre sus propias acciones, o al menos se
le puede inducir a hacerlo” (Walker, 1989, como se cit6 en Grupo L.A.C.E, 1999).

Taylor y Bogdan (1987) expone las siguientes situaciones que harian mas

apropiada la utilizacion de las entrevistas por parte del investigador:

- Los intereses de la investigacion se presentan claros y definidos.

- Hay un limite de tiempo para la realizacion de la investigacion.
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- Se recurre a la entrevista cuando no se puede acceder a un particular tipo de
escenario o persona.

- El investigador desea esclarecer experiencias subjetivas.

En cuanto a la entrevista se optd por aplicar entrevistas semi-estructurada. El
entrevistador/a planifica a grandes rasgos los temas sobre los que tratara las cuestiones y
las preguntas. A diferencia de las muy estructuradas, este tipo de entrevistas no supone
especificacion verbal o escrita del tipo de preguntas que se formularan, ni,
necesariamente, del orden de formulacién. El fin de grabar la entrevista es dar libertad
al entrevistador para seguirla sin necesidad de estar tomando notas y, ademas, posibilita
recoger toda la informacion del entrevistado sin olvidar nada y oirla cuantas veces sea
necesario.

Las entrevistas semi estructuradas fueron hechas a expertos en el tema de las
politicas docentes, coordinadores de carrera, profesores de la especialidad y practica

profesional (véase Anexo 2).

Expertos: El objetivo de la entrevista a los expertos fue conocer dimensiones de
andlisis, ajustar los instrumentos aplicados, y contrastar la informacion obtenida con el
analisis de los datos. Algunas preguntas realizadas fueron: ;Cémo, o de qué manera, la
medicion y los incentivos van a afectar a las facultades de educacion ¢Asegura un
examen de habilitacion al egreso, una mejor formacion docente? ¢Es la prueba una
manera de regular el mercado, dada la gran presion publica que hay sobre el sistema?
¢Crees t0 que el modelo de acreditacién de las instituciones que tenemos, fomenta

mejorar el sistema?

Coordinadores de carrera: Se pretende profundizar las dimensiones presentes en los

objetivos, como la visidon sobre la nueva politica a implementarse, los procesos de
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gestion y autorregulacion de la institucion a partir de la puesta en marcha del examen de
habilitacion docente, areas de cambios y exigencias en la practica pedagogica y
curriculum de formacion. Para ello se abordaron preguntas como: ¢Qué piensas sobre la
direccion que ha tomado la politica de evaluacién inicial docente? ;Como o de qué
manera, la medicion han afectado o podrian afectar a las facultades de educacion?;Qué

expectativas genera la puesta en marcha del examen?

Profesionales de la especialidad: Se desea conocer si ha existido cambios efectivos en
los programas, metodologia, alineacion con los estdndares recientemente publicados. Se
plantearon, entre otras, las siguientes tematicas: ;Cémo incorporas los estandares recién
publicados en el plan de trabajo que utilizas? ¢Ha existido una coordinacion para alinear
programas, la metodologia, a los nuevos estdndares? ¢Crees que la prueba Inicia es buen

predictor del desempefio docente?

Supervisores de préactica de la universidad: Se persigue detectar areas de cambios y
exigencias en la practica pedagogica y curriculum de formacion, ademas de la
valoracion de la politica a implementarse. En relacién a estos temas se realizaron
preguntas tales como: ¢Hasta qué punto los estandares publicados recientemente son un
instrumento de apoyo para tu trabajo? La puesta en marcha de pruebas que seran parte
del futuro examen de habilitacién docente ¢ha implicado cambios en tu practica
pedagdgica?;Qué expectativas genera la puesta en marcha del examen de habilitacion?

¢Piensas que la prueba ha generado preocupacion en los alumnos?

Profesores tutores en centros de préactica: Se espera conocer su opinién en cuanto a la
efectividad del examen. Algunas preguntas formuladas fueron: (Qué debilidades y

fortalezas observas en los profesores principiantes de Historia y Geografia? ;Consideras
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que este examen de habilitacion (prueba INICIA) seria un instrumento de mejora en la

calidad de los egresados de pedagogia?

6.3.2. El grupo de discusion

Un segundo instrumento de recoleccion de datos es el grupo de discusion. Este
tipo de entrevista no se realiza con individuos aislados sino con un grupo o colectivo de
individuos. Es un instrumento con mucho potencial que consiste en reunir a un grupo de
personas para que libremente nos cuenten sus experiencias, el investigador adopta en su
realizacion un enfoque no directivo (Taylor y Bogdan, 1996).

Esta entrevista puede a su vez estructurarse hasta convertirse en entrevistas
focalizadas de grupo en las que se preguntan cuestiones especificas sobre un tépico o
tema. Los grupos de discusion pueden ser muy Utiles cuando se trata de recoger
informacion del alumnado, puesto que al formar parte de un grupo no se sienten
intimidados, ni objetos de evaluacion por un adulto, permite ademas tener alguna idea
de los consensos, los disensos, facilita la comprobacién cruzada de la coherencia de
opiniones, ideas, sentimientos que expresan las personas entrevistadas (Simons, 2011).

Esta técnica se aplicd a alumnos (as) en préactica profesional: El objetivo fue
recabar opiniones, percepciones, perspectivas, experiencias. Detectar discurso
construido en torno al examen de habilitacion docente: puntos de vista referentes a la
posible prueba de habilitacion, demandas sobre la formacion inicial. Detectar areas de
cambios y exigencias en la practica pedagogica. En el grupo de discusion participaron
alumnos que cursaban su Gltimo semestre de la carrera de Pedagogia de Historia y
Geografia, y que estaban realizando su practica profesional (véase Anexo 3).

Algunas preguntas fueron: ;qué cambios sugieren a su formacion si se les
pidieran sugerencias de acuerdo a su experiencia?, ;qué piensan sobre que INICIA, sea

habilitante para trabajar en el sistema puablico y subvencionado? ¢Se sienten
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preparados? ¢Han observados cambios en cuanto al tratamiento de programas,

contenidos, mencion hacia la preparacion de la prueba?

6.3.3. La revisién de documentos

Se realizd finalmente, revision de diversos documentos: Se procedio al analisis
de documentos oficiales, considerandose el proyecto académico, los antecedentes de
acreditacion de las carreras de Pedagogia en Historia y Geografia y resultados anteriores
de la prueba de habilitacién docente en su periodo de rendicién voluntaria. El analisis
del contenido de los documentos se efectud considerando la relevancia que tenian segin
los objetivos planteados. También se ha ido consultando comunicados de la Asociacion
del Colegio de Profesores y prensa escrita, puesto que al ser un tema politico, es
interesante conocer el manejo informativo que se hace en relacion al tema. “a menudo
sirven como sustitutos de registros de actividades que el investigador no puede
observar directamente. Algunas veces, estos registros son observadores mas expertos
que el investigador, naturalmente” (Stake, 1999, p.66).

Los contenidos relevantes, finalmente, fueron utilizados para contribuir a los
hallazgos del estudio de campo, utilizdndose como fuentes secundarias que apoyaron las
conclusiones. Por ejemplo la opinién del profesorado y autoridades se encuentran en los
informes oficiales, de autoevaluacién, y nos fueron utiles como un elemento
complementario y comparativo a las entrevistas realizadas.

El valor de la revision de documentos consiste en que ‘“se puede analizar el
documento para buscar frecuencias o contingencias (...) bastante a menudo los
documentos sirven como sustitutos de registros de actividades que el investigador no

puede observar directamente” (Stake, 1999, p.66).
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Planificacién para el procedimiento de recogida de datos

En relacion a los objetivos de nuestra investigacion se fueron definiendo las

dimensiones que debian abarcar, orientando los diferentes topicos que se consideraron

en los instrumentos disefiados.

Tabla 4 Planificacion del trabajo de campo

OBJETIVOS AMBITOS DE INFORMACION QUE | DIMENSION
ORIENTACION DE RESPONDE A LAS
PREGUNTAS INTERROGANTES
Conocer las -La habilitacién docente Entrevista a expertos, Valoracion de la
perspectivas de los como politica. académicos y docentes. | habilitacién
diferentes actores - La habilitacion docente | Participacion en docente.
sobre la prueba como politica de mejora Grupos de discusion Percepcidn sobre
Inicia (posible prueba | de la formacién propia. con alumnos. la politica

de habilitaciéon

-Potencialidades y
limitaciones de la
habilitacion.

-¢ Es predictor del
desempefio futuro del
profesional?

-La evaluacién como
medida de presion.

implementada.

Identificar cambios
en curriculum,
docencia y gestion
pedagdgica.

-Areas que han sufrido
modificaciones, porqué y
para qué.

-Redisefio de asignaturas.
-Evaluacion del perfil del
egresado.

-Evaluaciones de las
précticas pedagogicas.
-Generacion de

espacios de intercambio
entre profesor y alumno.
-Nuevos requerimientos a
partir de los estandares
de formacion.

Entrevista a
académicos,
coordinadores de
carreray docentes de
universidad. Grupos de
discusion con alumnos.

Percepcidn sobre
cambios en ejes de
la formacién
docente

Conocer exigencias y
cambios que ha
implicado los
resultados de la
prueba en su etapa
voluntariaen la
gestion institucional.

-Politicas o
procedimientos que han
surgido ¢por quéy para
que?

-Condiciones que han
sido necesarias para
adoptar dichas politicas.
- Politicas o
procedimientos que han
sido efectivas.

Entrevistas a
autoridades de la
carrera, coordinadores
y docentes de la
universidad.

Anélisis de Informes de
autoevaluacion.
Entrevistas a
autoridades y
encargado(a) de
coordinacién
académica.

Implementacién
de procesos a nivel
de gestion
institucional.

-La habilitacion
docente como
instrumento de
cambio
Institucional.

-La habilitacion
docente como
instrumento de
mejora en la
calidad de

los egresados.
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Los temas que surgieron de las tres entrevistas a expertos nos orientaron para la
elaboracion de las preguntas de las restantes entrevistas, en orden jerarquico de acuerdo

a sus recurrencias, los temas fueron:

Tabla 5 Temas emergentes de la entrevistas a expertos

Temas emergentes en entrevistas a expertos

»= Responsabilidad de las facultades sobre sus procesos de
formacion

» La prueba Inicia como prueba de Habilitacion

=  Sistema de Acreditacion

=  Prueba de Habilitacion

=  Politicas de formacion inicial docente

»  Necesidad de cambios en la formacion inicial docente

= Respuestas de las Facultades a la prueba Inicia

= Barreras de ingreso a las carreras de pedagogia

= Investigacion de las facultades conectadas al mundo escolar.

= Experiencia internacional en formacién docente

=  Participacién de los docentes en la construccién de politicas
publicas

De esta forma se fueron disefiando las entrevistas y las preguntas para los grupos de
discusion, segun objetivos iniciales y tomado como referencias antecedentes recabados
tanto por los expertos como en la revision bibliografica. Ambos instrumentos (las
entrevistas y el grupo de discusidn) se sometieron a juicio de expertos por parte de dos
docentes; un especialista en politicas docentes y otro en formacion inicial. En ambos
instrumentos las preguntas se redujeron de acuerdo a las propuestas iniciales y en
algunos casos fueron reformuladas. Se envi6 junto a la carta de autorizaciéon para
entrevistas, las preguntas, de manera de que el entrevistado pudiera conocerlas con
antelacion.

Al mismo tiempo, todas las entrevistas fueron grabadas, transcritas y enviadas a
los participantes (anexo 4). Las entrevistas y los grupos de discusion fueron efectuadas
en la misma universidad, considerando que era el contexto méas adecuado. Para llevar a

cabo los grupos de discusion, hubo que asistir varias veces a las clases de practica
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profesional, puesto que no siempre la asistencia de los alumnos permitia la realizacion
de la entrevista grupal, debido al nimero y la representatividad esperada, sin embargo,
esto mismo posibilito tener mas cercania con los alumnos y contar con opiniones sobre
temas que iban mas alld de nuestra entrevistas, pero que complementaban nuestra
informacion.

En el caso de las observaciones, atendiendo a nuestros objetivos, se realizaron

anotaciones que nos parecieron Utiles para el analisis posterior.

6.5.  Criterios de rigor

Se debe recordar, antes que todo, que la investigacion cualitativa, la realidad se
construye a partir de la interpretacion y significado de las acciones de las personas, pero
son interpretadas a través de la vision ética, politica y social del investigador, ante lo

cual no puede abstenerse.

Si la investigacion cualitativa es una actividad que situa al observador en el
mundo para recoger una informacion sobre él, esta informacion es filtrada, a la
vez que interpretada y representada, por el propio investigador. Este elemento
«interpretativo» que caracteriza la investigacion cualitativa le confiere una
gran complejidad, especialmente cuando se considera que al realizar esta
practica interpretativa podemos transformar el mundo en una serie de

representaciones personales y sesgadas. (Moral, 2006, p. 148)

Segun Creswell (1998) (como se citd en Sandin, 2003, p.199), la validacién para
los estudios de caso tienen relacién con procedimientos de Triangulacion (en sus
multiples formas) y la confirmacion de los participantes. Sin embargo se puede utilizar
como un enfoque para fundamentar mas el conocimiento obtenido con los métodos
cualitativos (Flick, 2004, p.244).
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La triangulacion es un medio para realizar andlisis cruzado de la relevancia de
temas o para analizar argumentos y diversas opiniones desde diversas perspectivas de
manera de reforzar pruebas en las que se pueden apoyar las afirmaciones mas
importantes (Simons, 2011). “La triangulacion es menos una estrategia para validar
los resultados y los procedimientos que una alternativa a la validacion que incrementa
el alcance, la profundidad y la consistencia en las actuaciones metodologicas ” (Flick,
2004, p. 244). Por ello “para conseguir la confirmacion necesaria, para aumentar el
crédito de la interpretacién, para demostrar lo comin de un aserto, el investigador
puede utilizar cualquiera de las diversas estrategias de triangulacion” (Stake, 1999, p.
98).

En relacion a los criterios alternativos frente a los tradicionales para sostener la
calidad de una investigacion, Lincoln y Guba (1985) adopta un sistema alternativo de
criterios. Para obtener la credibilidad se requiere la presencia prolongada del
investigador en el campo de estudio, lo que permite comprobar prejuicios propios o de
los participantes, triangulando informacion, y comprobando con los mismos
participantes datos e interpretaciones, durante e incluso finalizado el estudio. La
transferibilidad se da cuando a partir de la obtencién de descripcidén abundante permite
establecer correspondencia entre contextos similares.

La dependencia implica tanto la estabilidad de los resultados como el
conocimiento de los factores que explicarian la variacion observada en los mismos al
replicar el estudio, tras la finalizacion de la investigacion, la revision por parte de un
examinador externo facilitaria comprobar, si los procedimientos utilizados son los
aceptados, finalmente la confirmabilidad se relaciona con mantener la neutralidad del
investigador frente a los datos y las investigaciones (Rodriguez Gomez, Gregorio, Gil,

y Garcia, 1996, p. 288).
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Bajo esta perspectiva, y para cumplir con los respectivos criterios de rigor y

validez se llevaron a cabo los siguientes procedimientos:

Credibilidad: Se realiz6 la Triangulacion metodoldgica: Se utilizara instrumentos
distintos sobre la misma fuente. (entrevistas, revision de documentos), este
procedimiento permite corregir y contemplar contradicciones. Triangulacion de
fuentes: se considerara el proceso de adaptacion de las facultades de educacion a partir
de la percepcion de autoridades, docentes y alumnos. Posibilitando de esta manera
recoger la observacion desde diversas Opticas y perspectivas, de manera de proceder
posteriormente compararlas. Triangulacién dentro de los instrumentos: se
preguntaran cuestiones de un mismo asunto pero expresadas de forma diferente.

Asi mismo, la investigadora estuvo involucrada durante todas las fases que
contempla la investigacion, con presencia prolongada en las instituciones.

Se pidid, ademas, el juicio de colegas expertos para validar instrumentos y validar

las transcripciones a los participantes.

Transferibilidad: se aplicé una muestra intencional, a participantes claves segin sus
cargos, funciones y roles, estos en general, son comunes a toda facultad de educacion.
Con ello se pretendié lograr muestras representativas, incluyéndose en la muestra
grupos hipotéticamente tipicos.Se utilizaron ademas distintos instrumentos, que
pensamos, pudieron ayudar a lograr una descripcion mas acabada y que se

complemento.

Dependencia: se prestd atencion a la especificacibn metodoldgica, como a la
descripcion de cada una de las etapas que comprendié la recogida de la informacion, asi

mismo se procedié a la triangulacion de fuentes e instrumentos, como se explicd
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anteriormente. Se cuidé ademas el mantener especificidades y detalles en la fase de

analisis e interpretacion.

Neutralidad: todas las entrevistas y los grupos de discusion fueron transcritas
textualmente. Asi mismo, en pro de la neutralidad, en la interpretacion fueron esenciales
las citas textuales, siendo asi mismo, los resultados contrastados con la teoria
consultada. De igual manera, el proceso reflexivo constante formd parte y quedd
plasmado en las diferentes etapas de la investigacion, donde se ha explicitado algunas
ideas preconcebidas, y los principios epistemolégicos que fueron soporte y guia de

nuestra investigacion.

6.6. Técnicas de analisis

La mayoria de los autores que escriben sobre el anlisis de datos cualitativos
manifiestan que el andlisis implica dos aspectos: el manejo de los datos y la
interpretacion. Aunque se emplean de manera simultanea, habitualmente su uso de
forma secuenciada, implicaria iniciar con los “procedimientos administrativos”, seguir
con la reduccién de los datos, el analisis interpretativo y la extraccion de conclusiones
(Gibbs, 2012).

En cuanto al modelo de andlisis, diversos autores plantean modelos para el
proceso de analisis, Taylor y Bogdan (1987) enuncia tres fases: de descubrimiento, de
codificacion y de relativizacion. Miles y Huberman (1994) propone las fase de recogida,
reduccion de datos, disposicion y transformacion de los datos y resultados y
conclusiones, momentos que se manifiestan sin una linealidad temporal.

Siguiendo el modelo de Miles y Huberman, nuestra primera fase consto de la
recogida de los datos, a partir de las entrevistas, grupos de discusion y revision de

documentos. Las entrevistas y los grupos de discusion fueron en su totalidad grabadas y
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transcritas por la investigadora. En esta fase ya se podria decir, se procedi6 a indicios de
andlisis, valoraciones, reflexiones, que se vincularon a las observaciones. El
investigador, al recoger los datos, “interacciona con la realidad, conceptualizando la
informacion y determinando una forma de expresarla y conservarla” (Rodriguez
GoOmez et al., 1996, p.203).

Una vez leias y releidos los datos, se inicio la codificacion, identificando lineas o
parrafos, en funcién del contenido. Se utiliz6 la técnica de codificacion abierta (Strauss,
1987) llevada a cabo mediante la identificacion de ideas desde el mismo texto.

Estos significados fueron agrupados en unidades de significado relevantes para
la investigacion, y aquellos significados que al relacionarse constituian unidades de
significado emergentes, fueron revisadas en diferentes tiempos para asegurarnos fueran
excluyentes entre si, asi mismo, se fue buscando la saturacion para aceptarlas como tal.
Luego, considerando las agrupaciones de las unidades de significado, se establecieron
las subcategorias, formandose las categorias. De esa forma emergieron un conjunto de
categorias y subcategorias, las que a medida que avanzabamos fueron redefinidas,
ampliadas y agrupadas, posibilitando de esta forma, ademds, un trabajo de
interpretacion abordable. Finalmente partir de las categorias se establecieron los
ambitos acordes con los objetivos de la presente investigacion.

La seleccion de la informacion respondié a los criterios de pertinencia,
considerando solo aquello relacionado con los objetivos de investigacion planteado, lo
que permite ademas integrar elementos emergentes y se consideré ademas el criterio de
relevancia, seleccionando todo aquellos que significara informacion asertiva y
recurrente segn nuestro tema (Cisterna, 2005).

En los siguientes cuadros se presentan los ambitos que direccionaron nuestra

investigacion, su definicion y sus respectivas categorias y subcategorias asociadas a
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ellos. Las entrevistas fueron codificadas y asociadas segun rol y especializacion en la
facultad, asi por ejemplo una unidad de significado perteneciente a PPPF1; p3, significa
que el entrevistado pertenece a los profesores de practica profesional de la facultad 1,
estando la unidad de significado en la pagina 3 de la entrevista.

La lista final de cddigos y su significado fueron los siguientes:

Tabla 6 Listado de cddigos de los participantes

Participantes Codigo Significado
Investigadores expertos EEX1 Investigadores nacionales
EEX2 expertos en politicas de
PEX3 formacion inicial.
EGCF1 Coordinador (a) de carrera de
Coordinador de carrera EGCF2 Pedagogia de Historia vy
Geografia de facultad 1y 2.
ECCF1 Coordinador (a) de Practicas
Coordinadores de practicas ECCF2 de Pedagogia de Historia y
Geografia de facultad 1y 2.
Asignaturas de Formacién de | PEEF1 Profesor(a) de asignatura de la
la mencién PEHF1 especialidad de Historia y
PEHF2 Geografia en facultad 1y 2.
PEGF2
Profesores Supervisores de | PPP1F1 Profesor(a) que imparte
Practica PPP2F1 asignatura de practica
PPP3F1 profesional y supervisa la
PPP1F2 practica de ultimo afio de
PPP2 F2 carrera.
PPP3 F2
Profesores guias en Liceos PGE1 Profesor(a) guias de los
PGE2 practicantes en los centros de
PGE3 practica.
PGE4
PGE5
PGE6
Alumnos GDAF1 Alumnos de ultimo afio de
GDAF2 carrera que participaron en
los grupos de discusion en la
facultad 1y 2.

Nuestro sistema categorial estd compuesto por dos ambitos: Significados de los
actores en relacién a la prueba Inicia compuestos por 6 temas. y el segundo ambito,
Efectos de la prueba Inicia y de las politicas de formacidn inicial sobre las facultades de
formacién , compuesto por 5 temas.

En el siguiente cuadro se integraron las definiciones que hemos dado a las

subcategorias que componen el sistema categorial (Tabla N°7) ademas se muestran la
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frecuencia de cada unidad de significado y la cantidad de entrevistas en las que

aparecen.

Para el proceso de interpretacion, expuesto en el préximo capitulo, a partir de las

categorias emergentes se triangulard por estamento, y entre estamentos, triangulando

todas aquellas categorias y subcategorias en todo aquello que corresponda, para

finalmente retomar la discusion bibliogréfica a partir de las relaciones y conclusiones

encontradas.

Ambito A: Percepcion y Significados en relacion a la prueba Inicia

Categorizacion de la informacion de grupos de discusion y entrevistas en &mbitos

El primer &mbito comprende el proceso de interpretacion de la informacion que

poseen

Inicia.

los diferentes actores (alumnos, docentes y coordinadores) sobre la prueba

Tema A.1 Percepcion y valoracion de los estudiantes sobre la prueba de habilitacion

Categorias Definicion de la Subcategorias Unidades de
categoria significados
A.1.1 Percepcién Percepcion negativa de = Esunaprueba 8
negativa ante una los estudiantes acerca innecesaria
prueba de habilitacion de la prueba.
» Produce 5
externalidades
negativas
= No mide lo que 11
debiera medir
= Genera presion en 5
los egresados
Categorias Definicion de la Subcategorias Unidades de
categoria significados
A.1.2Aspectos Percepcion positiva de = Esunaprueba 4

positivos de la prueba

los estudiantes acerca
de la prueba.

necesaria
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Tema A.2 Propuestas de los estudiantes sobre una prueba de habilitacion

A.2.1 Propuestas que
debiera considerar la
prueba

Recomendaciones y
sugerencias que los
alumnos hacen sobre lo
que deberia contemplar
una prueba de
habilitacion.

Que sea una
practica habilitante

Tema A.3 Percepcion y valoracion de los docentes sobre la prueba de habilitacion

A.3.1Como instrumento
de evaluacion para la
habilitacién

Percepcion que los
entrevistados tienen
sobre la prueba como
instrumento de
seleccion docente.

Actlia como barrera
de ingreso a la
carrera docente

Genera presién e
incertidumbre en
los estudiantes.

Puede llevar a un
entrenamiento de lo

12 unidades.

7 entrevistas.

8 unidades.

6 entrevistas.

3 unidades.
3entrevistas.

que se mide.
A.3.2Como mecanismo | Percepcion de los = No mejora la 8 unidades.
que mejora la calidad entrevistados acerca si calidad de los 8 entrevistas.
de los egresados el instrumento cumple egresados

con mejorar la calidad
de los egresados.

Solo asegura
conocimientos
minimos

7 unidades.

6 entrevistas.

A.3.3 Como parte de la
politica de formacion
inicial docente

Percepcion de los
profesores sobre la
prueba Inicia dentro de
un marco general de
politicas de formacién
docente.

Representa el
predominio de la
medicidn.

Evidencia la falta
de politicas
integrales.

Refleja la poca
valoracion del
profesorado.

7 unidades.

6 entrevistas.

7 unidades.

6 entrevistas.

8 unidades.

7 entrevistas.

A.3.4Como instrumento
de informacidn para la
institucion formadora

Percepcion de la
utilidad de la prueba
como generadora de
informacién para las
facultades.

Es atil como
instrumento de
diagnostico.

9 unidades.

7 entrevistas.
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Categorias Definicion de la Subcategorias Unidades de
categoria significados
A.3.5 Caracteristicas Criticas al disefio del = Invisibiliza el 6 unidades.

negativas del
instrumento

instrumento.

contexto del
ejercicio docente.

No da cuenta de la
diversidad de
formacién.

5 entrevistas.

4 unidades.
3 entrevistas.

Tema A.4 Percepcion de

los docente sobre ambitos a mejorar

A.4.1 Propuestas que
debiera considerar la
prueba habilitante.

Recomendaciones y
sugerencias de los
profesores frente a los
requisitos de ingreso a
la docencia.

Que se evalte el
desempefio.

10 unidades.
9 entrevistas

Tema A.5 Valoracion de

la prueba segun coordinadores

A.5.1 Percepcion de la
prueba como parte de la
politica educativa

Percepcion de la prueba
como politica de
formacion inicial.

Sirve para medir y
tomar decisiones.

Representa una
extension del

modelo econdémico.

9 unidades.
4 entrevistas.

11 unidades.
4 entrevistas.

A.5.2 Como Percepcion de la prueba | = Posee 8 unidades.
instrumento de como instrumento de consecuencias 2 entrevistas.
evaluacion para la evaluacion docente. negativas.
habilitacién
= Nodacuentadela | 6 unidades.
diversidad. 3 entrevistas.
= No presenta 3 unidades.
validez. 3 entrevistas
= Ejerce presion en 3 unidades.
los estudiantes. 2 entrevistas.
= Actlla como 7 unidades.
seleccion en los 4 entrevistas.
futuros docentes.
A.5.3 Como Percepcion de la prueba | = Representa un 5 unidades.

instrumento para
mejorar la calidad de
los egresados

como instrumento que
mejora la calidad de
los egresados.

modelo de calidad
empresarial.

3 entrevistas.

Tema A.6 Propuestas de

coordinadores sobre ambitos a integrar en una pr

ueba

A.6.1 Propuestas que
debiera considerar la
prueba

Recomendaciones y
sugerencias de los
coordinadores sobre la
prueba.

Que tenga solo
carécter
diagnostico.

2 unidades.
1 entrevista.
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Categorias Definicion de la Subcategorias Unidades de
categoria significados
A.6.2 Propuestas que Recomendaciones y = Necesidad de 7 unidades.

debiera considerar la
politica docente

sugerencias de los
coordinadores sobre
ambitos que debiera
abordar la politica
docente.

fortalecer la
profesion docente.

4 entrevistas.

Ambito B: Efectos de la prueba Inicia y de las politicas de formacion inicial sobre
las facultades de formacion

Comprende cambios y exigencias que han planteado para la facultad,

las

politicas de formacion inicial segun los diversos actores entrevistados.

Tema B.1 Cambios asociados a las politicas de formacidn inicial segiin estudiantes

Categorias Definicion de la Subcategorias Unidades de
categoria significados
B.1.1Cambios Cambios en la facultad = Talleres de 5 unidades.
asociados a la prueba | que los alumnos actualizacion
Inicia. vinculan a la prueba de
Inicia. contenidos.

Tema B.2 Cambios asociados a las politicas de formacion inicial docente segiin docentes
de las facultades

B.2.1Estrategias y
cambios implementados
asociados a Inicia.

Cambios y estrategias
implementadas en la
facultad asociados a
Inicia.

*= Remedialesy
actualizacion de
contenidos.

6 unidades.
3 entrevistas.

B.2.2 Efectos asociados
a la publicacién de
estandares de formacion
docente.

Cambios que se han
dado lugar en la
facultad y que los
docentes los asocian a
la  publicacion  de
estandares de
formacion.

= Evaluacién de
programas en base
a estandares de
formacion.

15 unidades.
6 entrevistas

B.2.3 Efectos de las
politicas y regulaciones
en la actitud de los
docentes.

Impacto de las politicas
y regulaciones recientes
en la actitud del
profesorado de la
facultad.

= Promocion de
reflexion en torno
a la propia
practica docente.

=  Promocién de la
autonomia
profesional.

12 unidades.
5 entrevistas.

9 unidades.
4 entrevistas.

186




Capitulo VI: Desarrollo del estudio empirico

Tema B.3 Cambios asociados a las politicas de formacion inicial recientes segin coordinadores de

carrera
Categorias Definicion de la Subcategorias Unidades de
categoria significados
B.3.1 Cambios Cambios que asocian | = Talleres de 6 unidades.
asociados a la prueba | los coordinadores a las actualizacion de | 2 entrevistas.
Inicia contenidos.

exigencias de Inicia.

B.3.2 Cambios Cambios provenientes | = Convenios de 1 unidades.
asociados a los del financiamiento de desempefio. 1 entrevista.
gonven|o§ de proyectos de areas que

esempeno son objeto de mejoras.
B.3.4 Cambios Efectos de la = Ajustes de planes | 4 unidades.

asociados a la
publicacion de
estandares de formacion
docente.

publicacién de
estandares, como
causales de cambio.

y programas.

4 entrevistas.

Tema B.4 Exigencias que imponen las nuevas politicas sobre la calidad de la formacion, segin

Alumnos

B.4.1 Exigencias en
relacién a la estructura
curricular

Necesidad de
actualizacion en base a
debilidades detectadas
en el plan de estudio

Necesidad de
practicas mas
tempranas y de
mayor efectividad.

6 unidades.

Tema B.5: Exigencias que imponen las nuevas politicas sobre la calidad de la formacion, segin

docentes de la facultad

B.5.1 Exigencias en
relacion a la estructura
curricular

Necesidad de
actualizacion en base a
debilidades detectadas
en el plan de estudio

Necesidad de
evaluar la
estructura
curricular.

Necesidad de
practicas mas
tempranas y de
mayor efectividad.

8 unidades.
7 entrevistas.

6 unidades.
6 entrevistas.

Tema B.6 Exigencias que imponen las nuevas politicas sobre la calidad de la formacién, segin

coordinadores

B.6.1 Exigencias en
relacion a la estructura
curricular.

Exigencias a aspectos
de la estructura del
curriculum ysu
coherencia con el perfil
de egreso.

Debilidades en
relacion a los
programas de
estudios.

4 unidades.
2 entrevistas.
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Categorias Definicion de la Subcategorias Unidades de
categoria significados
B.6.2 Efectividad del Efectivo seguimiento = Necesidad de 4 unidades.

proceso de ensefianza
aprendizaje.

del desempefio
académico durante la
carrera

evaluacion
sistematica durante
la carrera.

= Responsabilidad
de la institucion en
relacion al proceso
de formacion.

2 entrevistas.

9 unidades.

4 entrevistas.
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Introduccion

En este capitulo se persigue dar cuenta de los resultados, a partir de los relatos de
estudiantes, profesores y coordinadores de carrera, actores principales de esta
investigacion.

Estos significados y percepciones, estan determinados por sus historias de vida, por
factores sociales, politicos y por la cultura de la institucién que forman parte. Estudiantes,
docentes y coordinadores, dan su opinién desde un especifico contexto, pero a la vez
construyen sus significados desde el espacio donde se contextualizan sus propios procesos.

Es importante sefialar que los dltimos afios se han vivido en el pais, diversas
paralizaciones en rechazo al proyecto de carrera docente, proyecto que esta dentro de la
reforma educacional del actual gobierno de Michelle Bachelet. Petitorios de mesas de
negociacion y solicitudes de retiro del proyecto son algunas de las instancias que han
marcado las tensiones en torno al proyecto en discusion. Las movilizaciones convocada
por los profesores, han sido adheridos por la CONFECH (confederacion de estudiantes de
las universidades chilenas) y las organizacion de estudiantes secundarios.

Las observaciones, asi como las significaciones, son contextualizadas, tanto en el
lugar inmediato en el que la conducta es observada como en otros contextos relevantes mas
alejados.

En este sentido, desde la interpretacion de los significados es desde donde
abordamos como se sittan los participantes frente a las nuevas regulaciones, reflejandose
en ellos, el grado de aceptacion, incorporacion a sus practicas, adaptacion, o resistencia a
las aspiraciones de las politicas implementadas (Avalos, 2013).

Introducir, por lo tanto, el andlisis de los cuestionamientos de las politicas
educativas a partir de los significados de los actores, es aceptar contradicciones que

prevalecen en una sociedad compleja, provocando en el campo de la educacion
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discrepancias institucionales y de orden particular que deben considerarse si se desea que
las politicas de educacion tengan congruencia con sus objetivos y sean coherentes con un
modelo social democrético.

En esta primera mirada de indole descriptiva, los relatos seran abordados desde dos
ambitos; desde la percepcion y significado que poseen sobre la prueba de habilitacion y
desde los cambios y exigencias que han implicado en programas, docencia y gestion
pedagogica.

Se detalla, ademés, la conceptualizacion de cada una de las categorias y
subcategorias, incorporandose con ellas algunas unidades de significado.

La descripcion de cada ambito termina con un ejercicio de triangulacion por
estamento, y entre estamentos, para finalmente retomar la discusion bibliografica que sera

confrontada con los resultados concretos del trabajo de campo.
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7.1. Percepcion y Significado en relacion a la prueba Inicia

7.1.1. Percepcion de los estudiantes sobre la prueba Inicia

Tema A.1: Percepcion y valoracion de los estudiantes sobre la prueba de habilitacion

Este tema abarca la percepcion de los alumnos frente a la prueba Inicia, estas
visiones e ideas fueron expuestas en los grupos de discusion donde participaron los
alumnos de las dos facultades. Dichas percepciones fueron abordadas desde dos categorias,
las percepciones negativas ante la prueba y las percepciones positivas, cada una con

sus respectivas subcategorias.

A.1.1 La categoria percepcion negativa de la prueba esta vinculada a los aspectos
negativos sobre este examen de habilitacion. De esta categoria surgieron cinco
subcategorias: la primera, tiene relacion con la percepcion de que es una prueba
innecesaria, en este sentido, los relatos de los alumnos apuntan a que si aprobaron las
asignaturas del programa y si la practica profesional fue superada con éxito, una prueba al

final de la carrera, que condicione el acceso a la profesion docente, seria innecesaria.

si uno en cuatro afios hizo la préactica y le fue bien, para que hacer una prueba

habilitante, si ya con eso ha demostrado que uno ya lo hizo. (GDAF2, p.3)

a mi me preocupa el tema, porque en mi opinién yo encuentro que si uno estudia
cuatros afios para ser profesor de historia y geografia, encuentro innecesario el

tema de hacer una prueba habilitante. (GDAFL1, p.3)

Los alumnos sienten que el haber aprobado las asignaturas, las pruebas de conocimientos
y de préctica profesional, son barreras suficientes para iniciarse en la profesion; un
estudiante describe su sensacion de la siguiente forma:
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Que saco yo con terminar con un 70 la practica y doy la prueba y me saco un 40, y
no puedo trabajar, con que me quedo yo, con haberme sacado un siete en la
practica; mi profesor guia me evalud bien, en el colegio me evaluaron bien, si en la

prueba me inhabilitaron, yo creo que no sirve. (GD2F2, p.5)

Una segunda subcategoria asociada a los aspectos negativos, tiene relacién con el
hecho de producir externalidades negativas. Los estudiantes mencionaron el ranking que
se elabora y se publica, una vez que los egresados de las distintas facultades rinden la
prueba, se cita ademas con ello, la promocién de competencia entre facultades, alumnos y

futuros docentes.

lo que me preocupa es el sesgo que se genera a partir de los buenos o malos

resultados en la prueba Inicia. (GDFL, p.7)

Practicamente todos los alumnos, independientes de la facultad, presentaron una vision
negativa sobre los efectos contraproducentes que tendria la prueba tal como hoy se
presenta; asociada a incentivo salariales y como requisito para trabajar en el sector publico.

Asi, uno de los alumnos declaré:

en téerminos de acceso a un lugar dentro de la escuela, de tener una oportunidad
laboral, ya es complejo, eso yo creo que es lo mas complejo que puede tener la

prueba Inicia. (GDF1, p.7)

Una tercera subcategoria agrupa las ideas que sefialan que la prueba no mide lo que
debiera medir. La mayoria de los alumnos comentan que la prueba no contempla las
dimensiones que se suponen son representativas de una buena docencia, sefialando ademas,

que parte importante de ese desempefio tendria que ser evaluado en un contexto real. Fue
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recurrente, en los grupos de discusion, la critica hacia la certificacion mediante una prueba

de conocimientos disciplinarios y pedagdgicos de “lapiz y papel.”

la prueba no considera el contexto y la realidad siempre se est4 modificando por el

contexto del curso, de los colegios donde se esté trabajando. (GDAF2,p.4)

a pesar de que somos profesores de historia y geografia, hay que ser realista, no
manejamos todos los conocimientos, siempre uno tiene una fortaleza, entonces una
prueba que mida conocimientos y que te habilite a trabajar o ser profesor no la hallo

real. (GDAF2, p. 4)

las pruebas que nos hicieron el afio pasado, antes de dar la practica, se dijo que era
similar a la prueba INICIA, y los resultados de todos fueron bajos, porque uno esta
acostumbrado a otros tipos de pruebas mas de desarrollo, a pensar ,a uno lo hacen

pensar. (GDAFL, p. 6)

El tipo de prueba que se esta utilizando mide habilidades de conocimientos
generales, de la disciplina y conocimientos pedagogicos. Estan disefiados para seleccionar
a los candidatos que son minimamente competentes en las disciplinas evaluadas a partir de
los que no lo son, la prueba no esta disefiada para probar las competencias relevantes para
comenzar la practica.

Las opiniones dan cuenta, ademas, que los alumnos perciben una distancia entre lo
que se valora desde las politicas publicas y la propia valoracion sobre los factores que

reflejan una buena docencia.

la prueba desconoce totalmente la realidad educativa, te desconocen a ti en ese

instante en el cudl estas ejerciendo. (GDF1,p.4)
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Una cuarta subcategoria asociada a una percepcion negativa sobre la prueba es que
genera presion en el estudiantado. Se observa en los relatos, que la probabilidad de que
sea habilitante representa una presion extra en los egresados. Esta presién ha sido
alimentada por la incertidumbre y cierta improvisacién con que se ha planteado la prueba
Inicia, a pesar de ser voluntaria. Lo anterior se expone en los siguientes relatos:

me tiene que ir bien, yo no quiero que me quiten el derecho a ejercer. (GDAF1,

p.7)

eso es el temor que uno tiene de como va a ser y el tema que va hacer habilitante o

no. (GDAF1, p.6)

puede que un profe sepa mucho, pero por nervios puede equivocarse. (GDAF, p.6)

Las citas dan cuenta de la carga e incertidumbre que significa para los alumnos esta
prueba, puesto que se asume, ademas, una responsabilidad personal frente a la calidad de la

formacion recibida.

Supongamos una prueba INICIA a fines de afio, supongamos que yo doy la pruebay
no me va bien, no quedo en condiciones habilitantes para poder ejercer  mi
profesion, cuanto tiempo tengo yo para poder dar la prueba nuevamente, eso

también es importante. (GDAFL, p.6)

A.1.2 Aspectos positivos de la prueba. Como lo sefialamos anteriormente, si bien la
percepcidn positiva frente a una prueba de habilitacion es minoritaria en los entrevistados,
parece existir un consenso ante la idea que se necesita mejorar la calidad del profesorado, y
con ello la instalacién de mayores niveles de exigencias. De ella surgid la subcategoria es

una prueba necesaria
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yo considero necesario una prueba totalmente, porque considero que han personas
que durante cinco afios, yo soy muy critico de eso, de mis comparieros, son pocos
comprometidos con lo que estan haciendo, esta carrera da mucho espacio, a pesar
de que es bien rigurosa, da mucho tiempo para el leseo, para no tomarse enserio
esto, entonces cualquier payaso se puede parar adelante y no le toma el peso a ser

profesor. (GDAF1)

Se presentan en los relatos, una muestra de la preocupacionpor las falencias en la
formacion y el bajo compromiso con la profesion:

Me parece necesario, absolutamente, yo sé que hay profesores, mas bien antiguos

que se oponen a la prueba INICIA, porque es una ofensa a sus conocimientos y a sus

habilidades. (GDAF2, p.6)

con el nivel de profesores que hay en Chile, y que aunque nos hagamos todos los
lesos y aunque digamos no deberia ser, si hay muchas falencias en los profesores,
entonces si es necesario, para eso, habilitarlo o acreditarlo con esta prueba.

(GDAF2, p.6)

7.1.2. Propuestas de los estudiantes sobre la prueba de habilitacion

Tema A.2: Propuestas de los estudiantes sobre una prueba de habilitacion

En este tema agrupamos las recomendaciones y sugerencias de los alumnos. De él
surgid la categoria propuestas que deberia considerar una prueba de habilitacion, la
cual contiene las propuestas de mejoras en relacion a lo que debiese contemplar un examen

de este tipo. De ella se vincula la subcategoria que sea una practica habilitante.

A.2.1 De las propuestas que debiera considerar una prueba de habilitacion, surge la

subcategoria que sea una practica habilitante. En ella se agruparon las unidades de
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significado que hacen referencia a las propuestas de una evaluacion habilitante que se
sostenga en el desempefio de las practicas finales.

Surgen en los alumnos las propuestas de instancias, que segun sus visiones, le
darian sentido a una politica que persigue avanzar en el logro de mejores desempefios. La
evaluacién progresiva de las practicas y su valoracion como espacio de desarrollo

profesional, son las opiniones que presentan una mayor frecuencia.

Podria ser una observacion habilitante, como lo que tenemos, si todos hemos pasado
por esto, todos debemos tener una practica y a todos nos tienen gque supervisar las
practicas, a otros no presencialmente, pero la tienen que hacer, entonces puede ser

€s0, una supervision que sea habilitante. (GDF2, p.3)

al final el dltimo espacio de seleccion de curriculum, es la practica educativa, ese es
el lugar que se manifiesta en todo su fulgor el contenido, cuando el profesor pone en

practica lo hace en accion. (GDAF1, p.6)

En relacion a las propuestas, se presentaron algunas opiniones que no tuvieron la
suficiente recurrencia para ser representativas dentro del grupo de los alumnos, pero si
adquirieron cierta relevancia al ser coincidentes con opiniones de coordinadores, por

ejemplo la utilizacion de una entrevista , 0 un examen psicoldgico.

7.1.3. Percepcion de los docentes sobre la prueba Inicia

Tema A.3: Percepcion y valoracion de los docentes sobre la prueba de habilitacion

En este tema se hace mencidn a la percepcidon que poseen profesores entrevistados
frente a la prueba de habilitacion. Se desprenden cinco categorias, la prueba como
instrumento de seleccion, la prueba como instrumento que mejora la calidad de los

egresados, la prueba como parte de la politica de formacion inicial docente, la prueba
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como instrumento de informacién para la instituciéon formadora y caracteristicas

negativas del instrumento.

A.3.1. La prueba como instrumento de evaluacion para la habilitacion, agrupa
las unidades de significado que destacan que el objetivo de la prueba es operar como
instrumento de seleccidn, particularmente, segin los docentes, debido a la gran oferta de
egresados y la poca regulacién con que opera el sistema de educacion superior.

De esta categoria surgen las subcategorias, actia como barrera de ingreso a la carrera
docente. , genera presion e incertidumbre en los estudiantes, y puede llevar a un
entrenamiento de los contenidos a medir

En primer lugar de los relatos se desprenden, que dado el escenario actual y bajo el
supuesto de implementarse una prueba de habilitacion para ingresar a la carrera , el fin de
este examen seria constituirse como un filtro obligatorio y de facil aplicacion para ejercer

en el sistema publico.

Inicia, puede resolver un problema, un vacio quizas y es la necesidad de generar un
corte en esta chorrera de profesionales de la educacion que egresan afio a

afno. (PPP1F1, p.9)

yo no puedo permitirme aprobar a un chiquillo que tiene todas las buenas
intenciones de hacer las cosas bien, que tiene todas las buenas intenciones de hacer
una buena clase, toda la buena intencion de generar un clima de aprendizaje de sus
estudiantes, pero que no lo hace , a mi no me sirva que quiere hacerlo, a mi me sirve
que lo haga, y si no es capaz de hacerlo entonces yo lo siento mucho, pero usted

debiera ser capaz de dedicarse a estudiar otra cosa. (PPP1F, p.8)
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pienso que seria una manera de dejar fuera a los profesores que no estan

capacitados. (PEGF2, p.3)

Sobre la evidencia que genera presion e incertidumbre, los docentes perciben en
los alumnos presion por rendir en forma satisfactoria e incertidumbre frente a la situacion
en la que quedan de no aprobar el examen. Este hecho se deriva, en parte a que el proyecto
ha sufrido varias modificaciones en su andar, no estando claro aun la forma ni la
consecuencias con que operara en el sistema. Algunas de estas percepciones se resumen en

las siguientes expresiones:

Hay visiones complejas, hay visiones que a veces son como ah, que lata, INICIA,y
otros estan como, va a ser obligatoria, me va a habilitar, y para cuantos afios ?.

(PEEF1, p.3)

estan ellos preocupados porque saben que la INICIA va a significar un

mecanismo de ingreso al mercado laboral. (PPP1F1, p.7)

los chiquillos estdn empezando a resentir el hecho de su propia educacion.

(PPP1FL, p.7)

La pregunta es, ¢qué pasa con aquellos que reprueban ?. (PPP2F1, p.1)

La subcategoria, puede conducir a un entrenamiento sobre lo que se mide se
compone de las percepciones que nos mencionaron que siendo una prueba con importantes
consecuencias, se podria terminar preparandose para la prueba y priorizando aquellos

aspectos que se evaluaran.

el profesor puede salir bien evaluado, pero como sabemos nosotros como se

esta transgrediendo lo parametros de la evaluacion, sabemos que muchas
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escuelas se preocuparan solo de los resultados y en base a esos resultados,

trabajan en funcion de eso. (PEHF2, p.2)

A.3.2 La prueba como mecanismo que mejora la calidad de los egresados. En esta
categoria estan contenidas las ideas que hacen referencia a la valoracién de la prueba como
instrumento que tendria impacto en la calidad de los egresados, de ella emergen dos
subcategorias, la primera se relaciona con la idea que la prueba como instrumento de

habilitacion, no mejora la calidad de los egresados.

La calidad en si, lo dudo. Un examen es un instrumento de medicion del momento,

no es un plan de desarrollo o de perfeccion docente. (PPP2F1, p.1)

una prueba al final de la carrera no asegura que se haga el proceso de mejora

profesional. (PGE4, p.1)

Los entrevistados sefialan que esta concepcion de calidad desconoce las multiples
dimensiones que implican un buen docente. La prueba mas bien apelaria a una

certificacion de conocimientos y habilidades.

No representa necesariamente la calidad de la educacién que estamos pidiendo.

(PEHF2, p.3)

No creo que esa prueba mejore la calidad de los egresados. Mas bien creo que es
como una especie de evaluacion que certifica que uno esta preparado. Pero al ser un

poco artificial no me parece tan efectiva. (PGE3, p.1)

La segunda subcategoria hace referencia a que la prueba solo asegura

conocimientos minimos. Dichas ideas quedan expuestas en las siguientes citas:
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Util, para ver si maneja contenidos minimos. (PPP1F2, p.1)

Lo que asegura es que tengan los conocimientos basicos y las habilidades blandas

necesarias... nada mas. (PPP2F1, p.1)

Los docentes manifiestan que la aprobacion de un examen disciplinar al egreso, no
implica necesariamente ser mejor docente. Como se menciona, es evidente que un buen
profesor debe manejar los contenidos de su disciplina, sin embargo, esto representaria solo
una parte de una serie de conocimientos habilidades y actitudes que el docente debe

evidenciar.

Cuando hay un dominio disciplinar, esta solo lo minimo que un profesor en la

sala de clases tiene que tener. (PEGF2, p.3)

siento que en este minuto el INICIA esta siendo stper contenidista, sabe esto 0 no

sabe. (PEEF, p.1)

A.3.3 La prueba como parte de la politica de formacion inicial docente. Esta categoria
se relaciona con el conjunto de observaciones que relacionan la prueba como parte de las
politicas de gobierno implementadas en el sector. De esta categoria surgen tres
subcategorias: representa el predominio de la medicion, representa la falta de politicas
integrales y una Gltima subcategoria, refleja la poca valoracion del profesorado.

Sobre el hecho que evidencie el predominio de la medicién, las opiniones son
criticas frente a la tendencia que impera en todo el sistema educativo, caracterizado por la
cuantificacion de procesos a través de pruebas de conocimientos, e incentivos y

promociones en base a resultados.
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Ultimamente en Chile todo se ha transformado en medicion, poniendo el peso en el
que observa, mide y juzga restandole autonomia, independencia y naturalidad al
proceso. Por otro lado, los incentivos tampoco me parecen tan adecuados ya que
puede pasar que gente que no esta interesada en la carrera vea una oportunidad de
estudiarla ya que no debe pagarla (lo cual en Chile es un tema, debido a que la gran
mayoria de las personas no puede pagarse la universidad y en ese sentido, se

produciria cierta segregacion. (PGE3, p.1)

Ahi yo veo que la evaluacion INICIA estd enmarcada por un aspecto general de que
se entiende por evaluacion, primaria, secundaria, universitaria versus lo que este
mismo sistema posibilita de que sus estudiantes se hagan cargo de sus procesos

formativos y que a su vez la universidad pueda mejorar e invertir en ello. (ECCFL1,

p.4)

La segunda subcategoria asocia las afirmaciones relacionadas con la percepcion de
que la prueba evidencia la falta de politicas integrales. Los entrevistados manifestaron
que se invisibilizan aspectos como el salario, las oportunidades de formacion y la
sobrecarga laboral. La politica implementada, segun los docentes, no se haria cargo de los

problemas estructurales que forman parte de esta crisis.

tienes dificultades que en algunos casos es mayor que otras carreras , y €s0 no se
valora tampoco, entonces creo yo que hay que incentivar econémicamente, siempre

es un atrayente. (PEHF2, p.3)

niveles de empleabilidad y segundo digamos, son los porcentajes de sueldo que se
estan entregando en cada sector, falta de una carrera docente y el tercer elemento

tiene que ver con la vocacion. (PEHF2, p.3)
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Aldn faltan incentivos para los profesores, especialmente econdémicos vy
oportunidades reales de mejorar su formacién, por ejemplo, poder realizar estudios
de postgrado (magister, especializaciones, etc.) financiados completamente por el

Estado. (PPP2F1, p.2)

La tercera subcategoria refleja la poca valoracion que existe en referencia al
profesorado, indicativo de la escasa importancia de los docentes en las elaboraciones de
las politicas educativas y del poco reconocimiento de los mismos como profesionales.

Todo lo anterior, sumado, segin algunas opiniones, a la falta de profesionalismo de

los mismos docentes, que no se han sabido validar en el sistema.

Reivindicar particularmente algunas carreras de pedagogias, que estan de capa
caida, como en el caso de Historia que en nuestro pais no se valora, valorizar el rol

del profesor a nivel gobierno. (PEHF2, p.4)

no somos llamados a discutir nuestras propias politicas, solo nos enteramos cuando

hay que ejecutarlas. (PPP1F2, p.2)

no existe la validacion del profesor en la propia formacion docente universitaria, la
experiencia docente como conocimiento en la formacion docente no estéd presente,

no veo que se hagan esfuerzos por incorporarlo. (PPP3F1, p.2)

los profesores no hemos sido incapaces de validarlos en la academia y que no
tenemos discurso académico, entonces, de que hablan los profes, de que los cabros
chicos son desordenados, que son flojos, que se portan mal, que los papas no los
pescan, que son irrespetuosos, son irresponsables que las nifiitas estan cada dia mas
agresivas, mas violentas, y quisiera relevarlo, con esas palabras, con ese

vocabulario, entonces los profesionales de la educacion no usamos un lenguaje
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técnico que tenemos (...) porque no validamos un saber profesional, si somos

profesionales también. (PPP1F1, p.9)

A.3.4 La prueba como instrumento de informacion para la institucién formadora,
conforma la categoria que agrupa las ideas sobre la utilidad de la prueba como herramienta
para evaluar procesos de formacion de las propias instituciones, entregando informacion
atil para estudiantes, docentes, y para la propia institucion. De ella se desprende la
subcategoria, como instrumento de diagnostico, esta hace referencia a lo Gtil que seria
tener informacion relevante, particularmente durante el proceso de formacion, de manera

que las instituciones se comprometan con sus procesos Y resultados.

El hecho de que los alumnos egresados puedan conocer sus brechas de mejora
luego de la prueba es positivo y es un buen instrumento para dar informacion a

los Centros de Formacion. (PGE4, p.1)

En términos de medicion creo que las politicas demuestran que hay que hacer
seguimiento en esta area de formacion y desarrollo profesional. Si hace falta un
medicion durante la formacion para dirigir los esfuerzos y responsabilizar a los

centros de formacion pedagdgica. (PGE4, p.1)

la pregunta que se debiese hacer la politica educacional es que este instrumento sea
un medio para, y no un fin, porque si es un medio para, las organizaciones,
gobiernos, lo que haria es, vamos a hacer este instrumento, nos van a salir ciertos
resultados y vamos a ser algo con eso, y las instituciones que se hagan cargo.

(PEEF1, p.3)

A.3.5 Aspectos negativos del instrumento de evaluacion, esta categoria representa los

aspectos negativos que para los docentes entrevistados se derivan de la prueba Inicia. De
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esta categoria se vincula dos subcategorias. La subcategoria no considera la diversidad
de formacion. Los relatos aluden al hecho de no considerar los diversos proyectos
institucionales, la misién y vision que orienta su docencia, asi como las caracteristicas

particulares de los alumnos que integran cada facultad.

Se forma ranking , cosa que no estamos de acuerdo, menos si pensamos el modelo
educativo de nuestra universidad, aca somos inclusivos, ingresando jovenes con
muchas falencias que con esfuerzos salen adelante, (...) no podemos realizar
comparaciones con distintas universidades que apuntan a otro tipo de estudiantes,

esta prueba no considera las diversas realidades que hay. (PEHF1, p.1)

cualquier tipo de prueba estandarizada en general, INICIA, SIMCE,PSU, es un ente
que si o si va a ver un indicador de discriminacion, porque al ser estandarizada y al
no mirar el contexto, va dejar de lado muchos estudiantes o futuros docentes que no

tuvieron la misma preparacion. (PEEFL, p.3)

La subcategoria invisibiliza el contexto profesional esta asociada a criticas que emergen
sobre aspectos negativos del propio instrumento, en este sentido, se critica que un
instrumento que debe medir el desempefio de un docente, no considere el evaluarlo en la
practica del ejercicio, en donde muchos elementos que condicionan esa practica pueden
estar mediados por aspectos situacionales. Queda de manifiesto la importancia que los
entrevistados le dan al conocimiento del contexto, de sus estudiantes y del actuar del
docente en consonancia con ese contexto, caracteristicas que segun los entrevistados, no
son valorados en la prueba.

Tal como lo sefiala un docente, la critica, ademas, esta asociada a las pruebas

estandarizadas, y el sesgo que se desprende de sus resultados.
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la prueba INICIA, lo que se hace es ponerte en una situacion de contexto hipotética,
donde no estan descrito ninguno de los factores que operan en la sala de clases,
como por ejemplo la luz, si hay mucha luz, la diapositiva no se ve, o perdiste la
pizarra, se te ilumina completamente o las personas que estan al fondo de la sala no
ven tu plumon azul, si la sala es muy alta tu voz se pierde, eso no esté en la prueba

INICIA. (PPP1F1, p.8)

el profesional docente se constituye en un elemento parte de un contexto, por lo
tanto, todo mecanismo que venga a intentar estandarizar ciertas cosas, no en la
I6gica de constituir un norte, sino de homogeneizacion de practicas viene a

invisibilizar el contexto. (PPP1F1, p.7)

pensando en ciertos indicadores que no salen en INICIA, todo lo que tenga que ver
con aspectos mas bien humanos, con aspectos de formacion en las personas, las
relaciones interpersonales que pueden establecer entre el docente y el estudiante, los

indicadores no los evaltan. (PEEFL, p.1)

7.1.4. Percepcion de los docentes sobre ambitos a considerar

Tema A.4: Percepcion de los docentes sobre &mbitos a considerar

Las opiniones sobre este tema se agrupan en la categoria propuestas que debiera
considerar la prueba, esta aborda las recomendaciones y sugerencias de los docentes
sobre aspectos a evaluar. Se deriva de ella la subcategoria evaluacion de desempefio, que
alude a las opiniones que sefialan que las evaluaciones tanto formativas como con

consecuencias debieran realizarse en contextos reales de ejercicio profesional.
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yo volveria a esta légica de las clases publicas por ejemplo, donde te podria ir a ver
cualquiera, desde un académico hasta tus papés, y tu profesor de especialidad se
podia permitir hablar con tu supervisor de practica. (PPP1F1, p.9)

no es un examen en el cual deban exponerse a una cierta cantidad de horas de clase

frente a un curso, que mida su trabajo con los alumnos in situ. (PPP2F1, p.1)

en paises como Finlandia para llegar a ser profesor debes pasar al menos un afio
trabajando con nifios junto a un profesor tutor que lleva afios de experiencia.

(PPP2F1, p.1)

en el caso de la asignatura deberia contemplar una parte tedrica y una practica.

(PGEL, p.1)

7.1.5. Valoracién de la prueba segun coordinadores

Tema A.5: Valoracion de la prueba segun coordinadores

En este tema se describe la percepcidn que poseen los coordinadores de carrera
y de précticas sobre la prueba. De este tema surgieron tres categorias, la prueba como
parte de la politica educativa, la prueba como instrumento de evaluacion docente
y la prueba como instrumento para mejorar la calidad de los egresados. Cada una
de estas categorias se asocia a subcategorias, las cuales se hacen referencia a

continuacion.

A.5.1. La prueba como parte de la politica educativa, en esta categoria se agrupan las
opiniones de la prueba como parte de la politica educativa, de ella emergen dos
subcategorias, sirve para medir y tomar decisiones y representa una extension del

modelo econdémico.
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De la subcategoria, sirve para medir y tomar decisiones, se enfatiza la idea que
forma parte de una serie de dispositivos presentes a lo largo de todo el sistema educativo,
por lo tanto, pasaria a formar parte de una tendencia ya instalada de mediciones y
regulaciones externas, que también forma parte ya de las evaluaciones de los profesores en

ejercicio.

los paises necesitan modelos para tener indicadores, para medir y tomar decisiones,

y en ese contexto general se ubica la prueba Inicia. (EGCFL1, p.1)

aca se ha medido para saber cémo distribuir los recursos, y €s0S recursos
focalizarlos, y para eso el estado mide, SIMCE, PISA, PSU y asi, la prueba Inicia es

el SIMCE de las universidades. (EGCF1, p.1)

hoy lo que tenemos es un uso malsano de la evaluacion , como instrumento, como
técnica, como posibilitadora de formacién para mejorar los procesos formativos,
porque lo que finalmente se ha logrado esto incluye el Simce, la PSU, toda esta
politica de evaluacién qué nombre al comienzo es finalmente que las universidades

lo usan para el marketing. (ECCFL, p.2)

La segunda subcategoria se vincula con la idea que esta nueva evaluacion
representa una extension del modelo econémico, de igual forma como lo son el resto de
las mediciones estandarizadas, representativas de la légica de mercado que impera en la

educacion.

la prueba INICIA esta inserta en una cultura de la evaluacion que es un modelo que
se ha implantado aca y que viene de los mas chicos, una especie permanente de esta

idea gerencial. (ECCF1, p.1)
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Entonces esta idea de evaluar va de la mano con esta idea de que hay que cautelar
los productos y dentro de esta idea cabe de la evaluacion del perfil de egreso que
tiene el estudiante de pedagogia, esto desde el punto de vista de la politica publica.

(ECCF1, p.1)

Como politica de gobierno es una medicion mas dentro del sistema educativo,
obedece a la logica que ha estado presente como politica desde hace 20 afios

(EGCF1, p.1)

A.5.2 Como instrumento de evaluacion docente. Esta categoria reline las ideas sobre la
prueba como instrumento de evaluacion docente, de ellas se desglosaron cuatro
subcategorias: posee consecuencias negativas, no da cuenta de la diversidad de
formacion, no presenta validez y ejerce presion en los futuros docentes y actia como
instrumento de seleccion de los futuros docentes.

La subcategoria posee consecuencias negativas se relaciona con las ideas que
subyacen a una prueba con consecuencias: presion por los resultados, competencia entre
instituciones y egresados, y manejo incorrecto de la informacion, al ser publicos sus

resultados.

La prueba Inicia segrega y esta generando una histeria en las facultades que forman
profesores. (EGCFL1, p.1)
Uno ve los resultados de las voluntariedades, los rankings que se arman de las

universidades buenas y malas. (EGCF1, p.1)

Van a ver dos tipos de profesionales en el mercado, los que aprobaron la INICIA y los
que no, asi como existen los que tienen PSU alta y los que no, como esta la idea de

incluirlos a todos se produce este sesgo. (ECCFL, p.2)
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En el Ministerio nunca van a reconocer que aspirar a estimular la competencia a

través de esto, no lo van a decir (ECCFL, p.5)

En que se ha convertido la evaluacién desde el punto de vista del docente, en un
modo mas de ningunearlo puablicamente, otra forma mas de ningunearlo
publicamente, ademas de ser un profesional no reconocido sobre todo en las grandes

ciudades, no saben , es lo Gltimo que podrias decirle a un profesor. (ECCF1, p.4)

Una tercera subcategoria es que no da cuenta de la diversidad de formacion. Aca
se enuncian las ideas de que la prueba representa un instrumento méas de un grupo de test
descontextualizados, no reconociendo la variada y heterogénea oferta de instituciones de

formacion.

ademas se comparan peras con manzanas, qué sentido tiene comparar la
Universidad Catolica con los alumnos de aca, no tiene ningun sentido lo que le
aporta la Universidad Catolica a sus estudiantes, es muy minimo porque ellos son la

elite en términos formativos de los colegios de Chile. (ECCF1, p.1)

no se da cuenta de los proyectos educativos especificos, de los alumnos que llegan,

de la mision de las instituciones. (EGCF1, p.1)

Independiente de la buena voluntad, no esta dando cuenta de la realidad especifica.

(EGCF1, p.1)

los modelos de medicion lo que buscan en estandarizar, homogeneizar o medirnos

todos con la misma vara, no dan cuenta de la diversidad. (EGCF1, p.1)

En este sentido, las instituciones tienen diferentes misiones educativas y practicas de
seleccion ya que los estudiantes tienen diferentes requisitos de ingreso y egreso, por ello,

los resultados que se han obtenido de la prueba Inicia en su etapa voluntaria, no
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proporcionan informacion adecuada sobre la cual evaluar la calidad de los programas de
formacién del profesorado.

La subcategoria, no presenta validez, nos habla de la idea que estas politicas no han
contado con la participacion necesaria de sus propios protagonistas. La tendencia a
establecer "comisiones de expertos" para la discusion de las politicas publicas, favorece la

poca validacion que posee el colectivo frente a las politicas que se intentan implementar.

creo que finalmente se ha colapsado el tema de la prueba INICIA, en el sentido
que no es una herramienta evaluativa confiable ni viable , por ejemplo en esta

reunién que fui nos mostraron que los estandares no son medibles. (ECCFL, p.2)

y quiénes son los que construyen estos modelos de evaluacion , los que estan en las
universidades tradicionales, quienes son los que desean imponer sus modelos, sus

dispositivos a imagen y semejanzas , son los que construyen las pruebas. (EGCFL,

p.1)

En cuanto a la subcategoria, ejerce presion en los estudiantes, los coordinadores,
aungue reconocen cierta preocupacion, vinculan una mayor presion, al momento en que

se establezca la obligatoriedad de la habilitacion.

si, estan preocupados, porque existe el fantasma de la habilitacién, y el tema de la

inversion de los cuatro afios, por lo tanto si. (EGCF2, p.4)

Por ultimo, la subcategoria actia como instrumento de seleccidn de los futuros
docentes, agrupa las percepciones sobre la prueba que plantean que su efecto sera actuar
como filtro o barrera de entrada al ejercicio docente. Las siguientes unidades de

significados, recogen la anterior idea.
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la beca vocacion de profesor actia como un primer filtro, porque impide que llegue
puntaje méas bajo 500 puntos, osea 500 puntos no es un puntaje maravilloso, pero si
es un piso en el cual tG mismo en la universidad puedes trabajar porque ya recibir

durante de 400 es complejo, pasaria lo mismo con la Inicia, pero al egreso. (ECCF2,

p-3)

A.5.3 Como instrumento para mejorar la calidad de los egresados, esta categoria nos
habla sobre opiniones que analizan la prueba como instrumento asociado al
aseguramiento de la calidad de los egresados. De ella se distingue la subcategoria,
representa un modelo de calidad empresarial, la que asocia las ideas referentes a que
la prueba busca asegurar la calidad de la formacion, cautelando el producto y no

enfatizando los procesos de formacion.

una especie permanente de esta idea gerencial, yo creo que tiene que ver con el
equivoco en la palabra calidad, porque la calidad esta introducida como una mirada
de la educacion como facilitadora enla produccion de productos valga la

redundancia. (ECCF1, p.1)

los que construyen las pruebas, la Catolica, las Chile, estan despueés en el estado, o
algunas universidades publicas con un modelo empresarial, no hay una mirada

humanista en los procesos evaluativos. (EGCF1, p.1)

te dicen vamos a ser esto para mejorar la educacion, pero lo que queda abajo es que

se somete a la educacion a esta idea de la calidad del producto. (ECCFL, p.5)

Por otra parte, para los coordinadores, ninguna medida por si sola lograra cambios

que impliquen mejorar la calidad de los egresados.
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querer resolver al final lo que no estuvo al principio, me parece un muy mal negocio,
porque los profesores que tienen un mal capital cultural, lo va a tener siempre,
tendria que haber una situacion que lograra compensar el capital cultural y la cuna

que en nuestro paises es muy dificil. (EGCF2, p.3)

Dentro de un contexto de iniciativas en relacion con la carrera docente creo que es
un incentivo menor, tiene un valor menor, creo que es una forma oculta de subir el
autoestima de los profesores y de tratar de despejar en el medio lo bueno de lo

regular y lo regular de lo malo. (EGCF2, p.3)

7.1.6. Propuestas de los coordinadores sobre ambitos a considerar

Tema A.6: Propuestas de coordinadores sobre ambitos a integrar en una prueba

Este tema aborda los ambitos que tanto coordinadores de carrera como
coordinadores de practicas creen que debiera contener o hacer mencién la politica de
formacion inicial, estas ideas se abordan desde dos categorias, propuestas que debiera

considerar la prueba y propuesta que debiera considerar la politica docente.

A.6.1 En cuanto a las propuestas que debiera considerar la prueba, esta categoria se
vincula a las ideas que nos hablan del objetivo que debiera tener este examen, de ella se
vincula la subcategoria que tenga solo un caracter de diagnostico.

En este sentido, entre los coordinadores hay consenso en lo util de implementen un
sistema de evaluacion y medicion de la efectividad del proceso de formacion durante la
carrera, por lo que Inicia podria constituirse como uno de una serie de instrumentos que

entreguen informacion para las instituciones.

Por ejemplo deberia ser una informacion que les permitiera a las universidades

mejorar su proceso formativo. (ECCFL, p.2)
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si se enmarca dentro de un plan general, donde la prueba INICIA sea un

complemento, bien, pero ademés con que , no solo evaluacion. (ECCF1, p.4)

A.6.2 En cuanto a las propuestas que debiera considerar la politica docente, esta
categoria hace mencion a orientaciones que debieran considerarse dentro de la politica
docente, de ella se vincula la subcategoria fortalecer la profesién docente. Los relatos en
general, proponen abordar el problema de la calidad del profesorado desde una mirada mas
sistémica, considerando no solo requisitos de ingreso, sino, problemas en la formacién

inicial, continua y desarrollo profesional.

me parece bien los requisitos para entrar a pedagogia sean altos pero estan también
los otros aspectos y muchos estudiantes dejan de entrar no por el puntaje sino por el
tema del dinero o por el desgaste que significa tener tantas horas frente a curso y

tan pocas horas para pensar finalmente. (ECCFL, p.2)

hay que fortalecer la profesion docente, en este pais se decidid en los afios 90 que

habia que apostar por el alumno y no por el profesor. (EGCF1, p.3)

creo que tiene que haber més filtro pero mayor disposicién a dignificar la carrera
no solo en cuanto a dinero, sino a la formacion, ojala todos los profesores tuvieran

posgrado fueran magister o doctores en su especialidad. (ECCF2, p.5)
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7.2. Efectos de la prueba Inicia sobre las facultades de educacion

Ambito B: Efectos de la prueba Inicia y de las politicas de formacion inicial sobre las
facultades de formacién Este ambito comprende exigencias y cambios que plantean para

las facultades las politicas de formacion inicial, comprende los siguientes temas.

7.2.1. Cambios asociados a politicas recientes segun estudiantes

Tema B.1l: Cambios asociados a las politicas de formacién inicial docente segln

estudiantes

Este tema aborda los cambios que han experimentado las facultades producto de las
recientes politicas dadas a conocer segun los alumnos que participaron en los grupos de
discusion, sobre este tema surgid la categoria cambios asociados a la prueba Inicia, de

ella surge la subcategoria talleres de actualizacion de contenidos.

B.1.1 En relacion a la categoria cambios asociados a la prueba, los alumnos de la

Facultad 2 manifestaron conocer que, hasta el momento, la facultad ha ofrecido a los

Ambito B | Efectos de la prueba Inicia y de las politicas de formacion inicial sobre
las sobre las facultades de educacion

Tema B.1: Cambios asociados a las politicas de formacion inicial docente segun
estudiantes

Tema B.2: Cambios asociados a las politicas de formacién inicial docente segun
docentes de la facultad

Tema B.3: Cambios asociados a las politicas de formacion inicial recientes segun
coordinadores de carrera

Tema B.4: Exigencias que imponen las nuevas politicas sobre la calidad de la
formacion, segin alumnos

Tema B.5: Exigencias que imponen las nuevas politicas sobre la calidad de la
formacion, segin docentes

Tema B.6: Exigencias que imponen las nuevas politicas sobre la calidad de la
formacion, segun coordinadores
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egresados talleres de actualizacion de contenidos para los egresados. Los alumnos de la
Facultad 1, expresaron tener nocion que alumnos de la carrera de pedagogia basica, que

vienen rindiendo la prueba hace ya algunos afios, habian exigido algun tipo de preparacion.

imaiinate con el tiempo que tenemos, en qué momento nos prepararemos para
habilitarnos. Yo sé que hubo talleres de repaso para los egresados del afio pasado y

vieron contenidos de las tres disciplinas. (GDAF2, p.8)

7.2.2. Cambios asociados a politicas de formacion segun docentes

Tema B.2: Cambios asociados a las politicas de formacion inicial docente segun docentes

de la facultad

En este tema, son los docentes quienes explican los cambios asociados a las
Gltimas politicas de formacién inicial, se distinguen las siguientes categorias,
estrategias y cambios implementados asociados a Inicia, efectos asociados a la publicacion

de estandares de formacion y efectos de las politicas en la actitud de los docentes.

B.2.1 Estrategias y cambios implementados asociados a Inicia, esta categoria asocia las
opiniones de docentes que adjudican a la prueba Inicia, algunos cambios y estrategias que
se han dado lugar en la facultad. En base a ello, los docentes de la facultad 2 sefialan que si
hubiese que relacionar algiin cambio u accion implementada a la instalacion de Inicia,
serian la reciente propuesta de talleres de reforzamiento o cursos intensivos donde se
refuerzan, contenidos y habilidades. Sobre los talleres, los docentes manifiestan que la
participacion ha sido baja, dado que la prueba aln es voluntaria y no esta claro tampoco las

indicaciones que al proyecto se le han efectuado.

Ha habido talleres, cuando estdn a punto de egresar, de manera de refrescar

falencias, y otras habilidades, pero no ha existido gran asistencia. (PPP1F2)
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la Universidad se hizo unos cursos remediales, unos intensivos, para la generacion
que venia siguiente, unos intensivos de dos dias de geografia, un dia de economia,

pero con muy baja presencia de alumnos. (PEGF2, p.2)

la Universidad reacciond de marea intensiva, de alguna manera, 6sea en una
semana después de los resultados empezaron a preparar los cursos intensivos vy,

pero no hay mucho interés de parte de los alumnos (PEGF2, p.3)

En cuanto a la facultad 1 no se hicieron mencion a cambios directos asociados a la

preparacion del examen para la carrera consultada.

con los resultados de la prueba, nosotros no tuvimos eco de ninguna parte, nos
asombramos, dijimos montdén de cosas pero no pasé nada, los alumnos se

asombraron harto, no se ha discutido nada. (PPP1F1, p.7)

B.2.2 Efectos asociados a la publicacion de estandares de formacién docente, esta
categoria recoge todas aquellas opiniones que vinculan la publicacion de los estandares a
cambios o procesos que se inician en la facultad, ejemplo de ello es la subcategoria
evaluacion de programas en base a estdndares de formacion; de ella se vinculan las
opiniones sobre el proceso de revision de programas iniciado con la publicacion de
estandares.

Se hace mencion, en las citas, al trabajo que ha implicado el constatar la coherencia
de los estandares con los objetivos que persiguen los programas, se menciona, al mismo
tiempo, el tema de revisién de la evaluacion, todo ello mediante un trabajo la mayor parte
del tiempo, en solitario.

Hay que considerar que los estandares de historia y geografia fueron recientemente

publicados, por lo cual los procesos de discusién en forma coordinada aun estan en su fase
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inicial. El trabajo que ha significado, podriamos resumir, ha sido principalmente como

referente para la revision de los programas de formacion.

a mi me ha parecido que si bien puedo no estar de acuerdo con algunas cosas, los
estdndares vienen a ser uno ordenamiento bastante claro en relacion con las
expectativas de los profesionales, o sea, las expectativas que se tienen desde “la
sociedad” con los profesionales de la educacion y mds en concreto de [0S que van
a ser profesores de historia y geografia y ciencias sociales el dia de mafiana.

(PPP1F1, p.1)

Yo creo que para lo que han servido es fundamentalmente en el area relacionada
con las competencias pedagdgicas, ya que en ese sentido han sido eficientes, pues

han permitido ordenarnos. (PPP1F1, p.1)

en historia , en la medida que se dieron a conocer los estandares, hemos empezado

a ver hasta qué punto nuestros programas se ajustan a ello. (PPP1F2, p.1)

vemos los estandares como instrumentos que nos permite medir , y a partir de ellos
veremos como estan alineados nuestros programas y que cambios habria que ir

haciendo. (PEHF1, p.1)

B.2.3 Efectos de las politicas y regulacién en la actitud de los docentes. Esta categoria
nos habla de los efectos de las politicas de formacion en la actitud de profesorado, esta
categoria agrupa los relatos de los docentes en dos subcategorias, promocion de reflexiéon
en torno a la propia practica docente y la promocion de la autonomia profesional.

En cuanto a la promocion de la reflexion, los relatos nos indican que a pesar de la
critica a la forma con que se ha llevado la discusion sobre politicas docentes y carrera

docente, se reconoce en la publicacion de los estandares la importancia de tener un marco
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de referencia, situacion que a algunos docentes le ha permitido mirar sus préacticas,

adecuarlas, todo ello percibido como un proceso de reciente inmersion.

sirve para estas dos visiones por un lado tu haces una reflexién pedagdgica de tu
proceso en relacion con tus estudiantes y por otro lado también se perfila a
realizar ciertos cambios qué puede significar para ellos un mejor aprendizaje o el

dia de mafiana una habilitacién. (PEEFL1, p.1)

en mi caso personal ha sido, como una etapa de reflexién, como lo he hecho, como

se puede mejorar y también es una evaluacién a nivel escuela. (PEEFL, p.1)

repensar ademas como vamos, que vamos logrando y que debemos variar.

(PEHFL, p.1)

Parte, yo creo, de un trabajo de reflexion propio, antes que institucional. (PPP1F1,

p.1)

Los profesores, ademas, manifestaron reconocer una promocion de la autonomia
profesional en el trabajo con los estandares; el caracter reciente de su publicacion y
discusion, sumado a la falta de coordinacion al interior de las facultades ha promovido la
autogestion. Los relatos nos hablan de acciones iniciadas por los propios docentes, hay una
voluntariedad e iniciativa personal, basada ademas en la percepcion de confianza frente a

los recursos personales con que se cuentan.

No, nada, no hay coordinacion con didactica, ahora en forma especial con las
profesoras de didactica, yo la ayude, y consultamos, pero es absolutamente por un
interés personal , o de ayuda mutua, porque trabajamos, pero yo voy , hago mi
clase, y me vengo, ni una reunion de departamento, hay estandares, pero no hay

reunién de departamento para ver como estan los alumnos, como estan en un ramo
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con respecto a los otros, nada, aparte que me gustaria, es fundamental el trabajo

en equipo, pero no hay. (PEGF2, p.2)

Entonces, dada esa experiencia, yo decidi sola, y lo comenté con el anterior
coordinador de practica, quién lo acepto, que expusiera yo misma las relatorias,
entonces yo hago el transito del curriculum, hago el transito en didactica, vemos
evaluacion, y como la evaluacién puede evaluar habilidades, como puede relevar
habilidades, como puede relevar elementos didacticos de las disciplinas, y vamos

haciendo el ejercicio de ir vinculando. (PPP1F1, p.4)

yo siento al profesor de formacién inicial docente, que apela a procesos personales
0 a conversaciones informales , yo voy donde mi otra profesora, colega, hoy mira
hice esto, ahh td también, ahh ya te resulté o no te resultd, cambiemos cursos para
el proximo semestre, queda mas bien en una situacion mas bien informal de

evaluacion, pero no esta instaurada. (PEEF1, p.5)

7.2.3. Cambios asociados a politicas recientes seguin coordinadores

Tema B.3: Cambios asociados a las politicas de formacion inicial recientes segun

coordinadores de carrera

En este tema se presentan las percepciones de coordinadores en relacion a los
cambios ocurridos en respuesta a las politicas de formacién. De ella surgen categorias
relacionadas con: cambios asociados a inicia, cambios asociados a los convenios de
desempefio, cambios asociados a procesos de acreditacion y cambios asociados a la

publicacion de estandares de formacion docente.
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B.3.1 Cambios asociados a las politicas de formacion inicial recientes, esta categoria
recoge todas aquellas descripciones que vinculan cambios experimentados en la facultad a
raiz de la puesta en marcha de diversas politicas y medidas.

Para la subcategorias cambios producto de la prueba Inicia, los coordinadores de
una facultad 2, comentaron el haber puesto a disposicion de los alumnos, talleres o cursos

de actualizacion, como medida Unica para apoyar a los estudiantes.

lo mas que las universidades podemos hacer es repasar los contenidos que se han
visto en los afios de formacién . Tal vez no con la misma profundidad, pero si
tomando en consideracion aquellos ejes estructurantes de las areas tematicas que

se vieron en las &reas de formacion. (EGCF2, p.1)

la Universidad se hizo unos cursos remediales, unos intensivos, para la generacién
gue venia siguiente, unos intensivos de dos dias de geografia, un dia de economia,

pero con muy baja presencia de alumnos. (PEGF2, p.2)

Si bien solo en una facultad se ofrecié para la carrera de historia y geografia
instancias de apoyo, estas, por el momento, no han tenido mayor respuesta en el alumnado,
observandose que podia responder a que todavia el examen tiene caracter optativo.

En cuanto a la Facultad 1, el coordinador de practicas menciona que se podria
esperar se repitiera la experiencia de un diplomado de actualizacion ofrecido para las

carreras de pedagogia béasica, que fueron las primeras en dar la prueba en forma voluntaria.

aqui lo que se le ha ofrecido con resultados y con una cobertura pequefia es una
especie de diplomado de actualizacion, se hizo para pedagogia basica, se
abordan los estandares y se aborda ciertas deficiencias qué podria tener los
estudiantes, se ha ofrecido a los egresados, pero la mayoria de los estudiantes

cuando entran al sistema entra el sistema, estan stper demandados. (ECCF1, p.1)
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En relacion a la segunda subcategoria cambios asociados a convenios de
desempefio, si bien se reconocen como instancias importantes al permitir generar
transformaciones en &reas prioritarias, debido a que su ejecucién depende de fondos
concursables, solo un coordinador hizo mencién a los cambios generados gracias al

otorgamiento de convenios de desempefio:

A través de un convenio de desemperfio, estamos reflexionando el tipo de perfil de
profesor de historia, como pensamos la pedagogia, que va a pasar con la

geografia que desaparece del curriculum. (EGCF1, p. 2)

Diferentes fueron las menciones hechas a los cambios inducidos por las exigencias
de la acreditacion y los ajustes de los programas a los estandares. Sobre ambos
procesos, los coordinadores de las dos facultades consultadas hicieron mencién a la
acreditacion y la publicacion de estdndares como causales de cambio con mayor

incidencia.

De la prueba Inicia no, cuando sea obligatoria quizas hallan cambios, por el
momento no hay presion, ni se me ha llamado para eso, a diferencia del proceso de
acreditacion, en ese tema si hay preocupacion y estamos trabajando en ello.

(EGCF1, p.3)

Por los temas de la acreditacion entonces nos hemos tenido que hacer cargo de
esto, trabajar con los estandares de formacion, hacernos cargo de nuestras

planificaciones, las programaciones de nuestro propio Perfil de egreso. (ECCFL1,

p.1)

La percepcidon de la importancia de los estandares, es coherente con los relatos de
los docentes, son percibidos ademas como referentes, asociando principalmente el trabajo

iniciado a los ajustes de planes y programas. Asi mismo se advierte la importancia que
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tendrian a futuro el logro de los estdndares con la obtencion de la acreditacion. Lo anterior
se advierte en las siguientes opiniones:
son tomados como referente porque en el fondo es lo que exige la autoridad,
la universidad y como institucion no nos podemos abstraer de la realidad, mas aun
en un tema tan candente como la pedagogia que estd en el ojo del huracan.

(ECCF2, p.1)

ajustar los programas, ajustar el trabajo de los profesores, ajustar el perfil de
egreso, es todo un trabajo en el cual los estandares estan presentes, es un

referente. (ECCF2, p.1)

7.2.4. Exigencias de las nuevas politicas segun alumnos

Tema B.4: Exigencias que imponen las nuevas politicas sobre la calidad de la formacién,

segun alumnos:

Sobre este tema surgio en los alumnos la exigencia de tener alguna preparacion extra

para la prueba Inicia, si es que el examen fuese obligatorio para la habilitacion.

si nos van a evaluar para habilitarnos, deberia estar dentro del programa de
estudio, es como estar cinco afios en una carrera para que después no pueda
ejercer nunca, entonces deberia incluir ahora un sector especifico de preparacion
para esta prueba, ¢(como yo hago responsable de manera contractual que la
universidad o institucién se haga responsable de un proceso que ya deje de

hacerlo?. (GDAF1, p.6)
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7.2.5. Exigencias de las nuevas politicas segun docentes

Tema B.5: Exigencias que imponen las nuevas politicas sobre la calidad de la formacién,

segun docentes:

Este tema recoge las exigencias que segun profesores de la facultad, imponen las

nuevas politicas y regulaciones de formacion sobre las instituciones. De ellas surgio la
categoria, exigencia en relacién a la estructura curricular.
B.5.1 Exigencias en relacion a la estructura curricular. En ella se agrupan las ideas de
los docentes en relacion a que existe una necesidad de actualizacion en algunas areas,
dadas las debilidades detectadas en el plan de estudio. La percepcién sobre las nuevas
exigencias comprende la necesidad de evaluar la estructura curricular y en segundo
lugar aparece como tema recurrente, la necesidad de implementar préacticas mas
tempranas y de mayor efectividad.

En base a la primera subcategoria, los docentes comentan que existe consenso en
que se han venido realizando modificaciones y actualizaciones adecuadas con el perfil de
egreso, particularmente por las exigencias de la acreditacion o por decisiones de
adecuacion de la propia institucion, sin embargo, se reconoce que el contexto actual de
iniciativas, que aspiran a crear una mayor regulacion sobre la formacion docente, ha
implicado repasar los contenidos de los programas, particularmente apuntando la
evaluacion a la falta de integracion entre las asignaturas de la especialidad ( historia y

geografia) y las pedagogicas.

no se produce los puentes porque el especialista en curriculum muchas veces es un
especialista, fue profesor de educacion media, tal vez con una especialidad, pero

dej6 de lado la especialidad y se transformd en un especialista de la formacion
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pedagogica y ahi dejo de lado su propia especialidad y no le da la relevancia que

necesita y no hace los nexos. (PEHF2, p.1)

Otra exigencia apunta a la necesidad de desarrollar mayormente la didactica en
asignaturas disciplinarias y al interior de las practicas. Asi mismo ver si los programas
estdn abordando las competencias y objetivos estipulados en el perfil de egreso. Al

respecto se sefiala:

ver el tema de las précticas, ver el tema de la didactica en las disciplinas y con ello

la integracion disciplinar, ver la coherencia con el perfil de egreso. (PEHFL, p.2)

Otro tema importante es el puente en las areas que integran el curriculum y la

actualizacion de las competencias con el perfil. (PPP1F2, p.1)

La subcategoria necesidad de practicas mas tempranas y de mayor efectividad
contiene las referencias que docentes hacen a la necesidad de incluir en los programas

practicas de mayor duracion y mas eficientes desde los primeros afios de la carrera.

yo pienso que una de las medidas de formacion inicial que se deberia tomar
ademas de esta practica temprana ,que se esta siendo pero yo siento que todavia
estamos en proceso, es la reflexion en torno a esta practica con contenido de por
medio , la instauracion de las practicas tempranas ha significado también que el
estudiante pueda evaluar su propia dimension, porque esperar cinco, cuatro afos,
para insertarte al contexto y decir esto no es para mi, es una pérdida de tiempo.

(PEEFL, p.5)

si bien hemos avanzado en insertar las practicas lo antes posible, no siempre los
centros de practicas funcionan, hay varios problemas paralelos a mejorar, tareas

que se les asignan ,las horas en que ejecutan sus clases, la revision de sus
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planificaciones, el acompafiamientos del tutor, todas ellas son procesos que se

pueden ir mejorando. (PPP3F2, p.1)

La formacién temprana en contextos profesionales adquiere cada vez mayor valor y
consenso de su importancia en las politicas de formacién, las opiniones nos hablan de la
necesidad de un mayor apoyo para lograr practicas mas eficientes, de mayor duracion y
presencia durante la carrera. Estas practicas, segun docentes deberian conducir a la

reflexion y el aprendizaje colaborativo.

necesitamos incorporar procesos de practicas con un mayor seguimiento y una
mayor reflexion con sus pares y docentes tutores, a la vez de elevar las exigencias

de modo progresivo en los diversos afios. (PPP3F1, p.1)

darle mayor porcentaje a la aprobacion y que sea progresiva en cuanto a

responsabilidades del alumno. (PPP1F2, p.2)

Como hacer mas eficientes las practicas es un gran tema, aun no resuelto y con el

cual tenemos que sentarnos a repensar. (PEHF1, p.2)

7.2.6. Exigencias de las nuevas politicas segun coordinadores

Tema B.6: Exigencias que imponen las nuevas politicas sobre la calidad de la formacion,

segun coordinadores:

Este apartado describe la exigencia que segun coordinadores a implicado la puesta en
marcha de las recientes politicas y regulaciones, vale sefialar y como fue descrito también
para el caso de los docentes, los entrevistados plantearon que los procesos de
autoevaluacion institucional y de acreditacion, han llevado a las facultades a revisar no
solo los planes de estudio, sino otras dimensiones relevantes para la formacion. Sin

embargo, las recientes politicas y la atencion sobre las carreras de pedagogia han
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impulsado a partir de la reflexion, objetivos de mejora y exigencias de redisefio. De este
tema se desprenden dos categorias exigencias en relacién a la estructura curricular y

efectividad del proceso de ensefianza aprendizaje.

B.6.1 Exigencias en relacion a la estructura curricular, en esta categoria se describen
exigencias a aspectos de la estructura del curriculum y su coherencia con el perfil de
egreso que segun coordinadores son areas proclives a ser evaluadas. De esta categoria se
vincula la subcategoria debilidades en relacion a los programas de estudios.

Las menciones sefialan, al igual que los docentes, la necesidad de articulacién entre
las distintas disciplinas, fortalecer la didactica y vincular la articulacion del programa de
estudio con las exigencias de perfil de egreso. En lo que se refiere a la relacion con las
exigencias de las politicas recientes, los coordinadores valoran como ejemplo la
experiencia europea, en el sentido de disefiar los programas con menos contenidos y mas
desarrollo de habilidades, sin embargo no es una opinion exenta de reparos.

hemos tenido que crear este contacto entre la ensefianza y la disciplina nos

tenemos que hacer cargo de todo, las evaluaciones, la didactica, conocimiento

disciplinario. (ECCFL, p.3)

yo considero que nuestra malla curricular esta stper concentrada, los estudiantes
tienes hasta seis cursos por semestresde educacion general y ambitos
disciplinarios; necesitamos menos contenido y mas desarrollo de habilidades.

(ECCF1, p.3)

mirar los abultados que son los programas, es decir el abultamiento, por una parte
trata de abarcarlo todo, pero también atenta contra las posibilidades que tienen los

alumnos de retener la informacion de cuatro afios. (EGCF2, p.1)

229



B.6.2 Efectividad del proceso de ensefianza aprendizaje, en esta categoria se asocian las
ideas que mencionan la necesidad de implementar un efectivo seguimiento del desempefio
académico durante la carrera, dicha percepcion se relaciona con los bajos niveles de logros
obtenidos en las pruebas y con la necesidad de evaluar en diferentes etapas los procesos de
formacién. De esta categoria surgen dos subcategorias evaluacion sistematica durante la
carreray la responsabilidad en relacion al proceso de formacion.

Como ya fue sefialado en otras entrevistas, aparece nuevamente el tema de la
necesidad de implementar evaluaciones en las diferentes etapas de formacion, generando
asi informacion relevante y oportuna, para estudiantes, docentes y la propia institucion.

hay un problema con la promocion de nuestros estudiantes a raiz de las

evaluaciones que se realiza, ademas del proceso de seguimiento habria que pensar

que los procesos evaluativos que se realizan en la universidades, si comparamos
unas con otras, son muy disparejos, hay muy pocas universidades que tienen

politicas evaluativas, lineamientos. (ECCF1P3)

se supone que es uno de los elementos que se cautelan en los procesos de
acreditacion pero en realidad nunca se ha tomado muy en serio hacer un
seguimiento sistematico de todos los estudiantes en su progreso durante la carrera,

eso se hace muy livianamente. (ECCFL, p.3)

yo creo que ya hay un tema institucional que las universidades nunca se han hecho

cargo qué es el tema de los procesos de seguimiento. (ECCF1, p.3)

En referencia a la responsabilidad en relacion al proceso de formacion, las
opiniones enfatizan que la responsabilidad de la calidad de la formacion entregada es de las
propias facultades de educacion, y del estado, a través del mecanismo de la acreditacion,

en ningun caso, de los alumnos, como se deja entrever hoy a través del proyecto.
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comprendemos que si los estudiantes salen mal evaluado en sus practicas es
responsabilidad de nosotros, queremos darle todas las posibilidades para que

puedan desarrollarse. (ECCF2. P,3)

las universidades tienen responsabilidad social, por lo tanto si las universidad no
tiene "calidad" entre comillas y no estamos sacando buenos "productos”,

obviamente las universidades se tienen que hacer responsables. (EGCFL1, p.2)

hay que intervenir en el formador de formadores, las universidades estan haciendo
esfuerzo en diplomados, en docencia universitaria, actualizaciones, gratuitas o con

costos menores. (EGCF1, p.2)

De esta forma concluimos el informe interpretativo de los resultados que ha
pretendido dar espacio a los participantes de esta investigacion. Las voces que hemos
recuperado dieron cuenta, de cuél es el sentido y el significado en diferentes &mbitos de las

politicas.

7.3. Triangulacion e interpretacion de resultados

En este apartado se presentan rasgos y patrones comunes, agrupamos las respuestas
con mayor recurrencia por ciertas tendencias, segin sean coincidentes o divergentes, de
manera de ir respondiendo las preguntas centrales de la investigacion. Nuestro interés
partié por conocer percepciones y significados al interior de las facultades, como se vivian
y experimentaban las nuevas regulaciones en un contexto de politicas basadas en la
rendicion de cuentas e incentivos, rescatando de esta forma las vivencias compartidas,
como sefiala Pérez Gomez, (1995a) como manera de acercarnos a la comprension de

significados.
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Los objetivos del estudio empirico fueron:

1.  Conocer percepciones Yy significados de los diferentes actores respecto a la prueba

INICIA, como parte de la nueva regulacion sobre la formacion inicial docente.

2.  Desvelar el efecto sobre la gestion institucional, politicas de diagndstico y estrategias

0 procedimientos implementados

3. Caracterizar, a partir de la perspectiva de los entrevistados, las exigencias y cambios
que pudiese tener la institucién, ya sea en el area de curriculum, docencia y gestion

pedagogica.

4.  Definir un(os) modelo(s) de respuesta al programa de fortalecimiento a la formacion

inicial docente, que pueda ser identificado en las facultades de formacion.

Podemos plantear, a partir de los resultados generados, las siguientes afirmaciones en
base a la percepcion y significado de alumnos, docentes y coordinadores sobre la

prueba Inicia:

En cuanto a la percepcion de los alumnos:

. En primer lugar existio un alto grado de acuerdo en que una prueba de habilitacion,
no seria necesaria. Los alumnos dan cuenta de las exigencias que tienen que pasar
durante la carrera y sienten que les entrega un piso inicial para desenvolverse en el
ejercicio de la docencia, esta es una posicion que se sostiene esencialmente
argumentando que durante los afios de formacién y a lo largo del programa, existen
evaluaciones de diversos tipos que asegurarian una preparacion preliminar para
ingresar al mercado laboral, "preliminar”, ya que los alumnos consideran que ademas

de iniciarse como docentes, el estar en ejercicio, implica reafirmar y continuar la
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formacidn; apreciacion derivada de la "autoimagen de aprendiz”, y/o la disposicion al
aprendizaje continuo, que forma parte tempranamente de la identidad docente.

" A su vez, en relacion al modelo de prueba, en los grupos de discusion fue frecuente
un cuestionamiento al disefio del instrumento y su pertinencia con los objetivos que
persigue. Si bien la literatura reconoce lo complejo de abordar a través de diversos
dispositivos los multiples factores que intervienen en el ejercicio docente, y cada
instrumento implica necesariamente relegar a segundo plano otros aspectos; para los
alumnos, la prueba solo entrega informacién para seleccionar los candidatos a
maestros que son al menos minimamente competentes en las disciplinas evaluadas a
partir de los que no lo son.

. Asi mismo, se interpreta que esa distancia en relacion a lo que se evaltua y lo que
debiese ser evaluado, refleja el desconocimiento de quienes elaboran las politicas de
formacion con respecto a las realidades docentes.

. Podemos decir que la percepcion de alumnos frente a la prueba Inicia presento
mayores aspectos negativos que positivos.

. No se apreciaron diferencias notorias entre las percepciones de Inicia en los alumnos

de ambas facultades.

En cuanto a la percepcion de los docentes:

" Existe un alto grado de acuerdo en manifestar que el objetivo de la prueba Inicia es
actuar como instrumento de seleccion para ingresar al ejercicio de la docencia, por
consiguiente, un examen de este tipo, no mejoraria ni la calidad de la formacion, ni la
de sus egresados. Representaria un instrumento mas de medicion, dentro del sistema

de evaluaciones a que se ve sometido el docente.
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Se observo que las opiniones de los profesores sobrepasan el cuestionamiento del
instrumento como tal, la critica se dirigid hacia la conduccién de las politicas,
enfatizando el aumento de las evaluaciones, con poca consulta, y escasa atencion a la
situacion del colectivo, evidenciandose con ello, que existe un descontento que supera
la coyuntura del examen.

Existe una alta coincidencia, con los alumnos y entre el profesorado, sobre la presion
que genera este nuevo dispositivo. Presion para los alumnos, y para las instituciones
de formacion. Se presenta un alto grado de acuerdo, en cuanto a que es un problema
comun al que se viene enfrentando el profesorado, dado el aumento de politicas de
control e incentivos instaladas durante la Gltima década.

Las criticas al instrumento en cuanto a que no mejora la calidad, fue planteada por la
mitad de los entrevistados, esta apreciacion responde a dos argumentos mencionados;
el primero, que no logra el instrumento evidenciar la complejidad de lo que se quiere
medir, es decir desconoce las mdaltiples dimensiones del trabajo docente, el segundo
argumento, es que asegura solo el conocimiento de contenidos disciplinares y
pedagdgicos, siendo lo minimo que se le puede pedir a un alumno que egresa.

Se hace mencién ademas, a la poca fiabilidad al analizar los resultados, ya que no se
considera las diferentes misiones educativas, practicas para atraer a los alumnos o
requisitos de ingreso, entre otros aspectos mencionados.

En cuanto a la prueba como instrumento de diagnostico que entregue informacion
sobre los procesos de formacion, fue la Unica subcategoria que le asignan una utilidad
a la prueba.

Esta propuesta coincide con el informe de autoevaluacion de ambas facultades, donde
se sefiala lo importante que es para las instituciones contar con mediciones de logros

durante el proceso de formacion, identificandose como una debilidad a mejorar, en
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cuanto a medir la efectividad del proceso aprendizaje (Informe de Autoevaluacion
Facultad 1, 2014).

=  Si bien en ambas facultades los docentes estdn de acuerdo en la necesidad de instalar
exigencias que mejoren los procesos de ensefianza aprendizaje, y que se instalen
normativas que regulen la oferta de carreras, se percibe mayor consenso en los
argumentos expuestos en la facultad con mayores afios de existencia. Emerge un
discurso comudn construido, quizas, por un mayor conocimiento y adscripcion al
proyecto formativo, o por una mayor cohesion, dado los afios de permanencia en la

facultad.

En cuanto a la percepcion de los coordinadores:

= La prueba representa un dispositivo mas dentro de una serie de regulaciones
establecidas. En caso de aprobarse, lo méas probable es que no mejoraria la calidad de
los egresados; su funcion por tanto seria transformarse en barrera de entrada al
ejercicio de la profesion.

= Se menciond la idea de un dispositivo con un alto grado de consecuencias negativas
derivadas de su instalacion, estas ideas fueron coincidentes en los tres estamentos,

representando un alto grado de acuerdo.

En relacion a las propuestas de alumnos, profesores y coordinadores sobre ambitos

gue debiera considerar una posible prueba habilitante:

= EXistié entre alumnos y docentes un alto grado de posicionamiento en proponer una
practica progresiva de mayor peso académico.

= En cuanto a las propuestas de los coordinadores, son escépticos en visualizar la
posibilidad de que se haga real una prueba de habilitacion, debido quizas, a que

manejan una vision mas acabada de detalles de implementacién dentro de una
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dimension més politica o puntos de vista derivados de reuniones en el ministerio y
encuentros con otros actores del sistema; como colegio de profesores y coordinadores
de otras universidades, otorgandole, por lo tanto, una mayor cercania con la tension
politica que ello representaria.

Se sugirio, de parte de los coordinadores, trasladar el examen a su objetivo inicial,
de diagndstico, situando su utilidad como instrumento de evaluacion que genere
informacion durante el proceso de formacién. Esperan ademas que los procesos de
acreditacion, con estas nuevas politicas de mayor exigencia, vayan en la linea de
resguardar el monitoreo de los logros y competencias durante el transcurso de los
programas de formacion.

Apuestan finalmente, a la necesidad de fortalecer la carrera docente como parte de los
temas que debiera abordarse en las politicas que estan en discusion. Esta postura fue

representativa de ambas facultades.

En relacion a los cambios asociados a las politicas de formacién y regulaciones seguin

alumnos, docentes y coordinadores:

Segun los entrevistados las politicas de formacion reciente y/o regulaciones con mayor
impacto fueron los estandares pedagdgicos, la acreditacion y la prueba inicia, en orden
de recurrencia.

Los tres estamentos de la facultad 2, alumnos, docentes y coordinadores, mencionaron
la existencia de un taller de preparacion para egresados de la carrera.

En cuantos al impacto de los estandares, docentes y coordinadores de ambas
facultades coincidieron en asociar los cambios a la revisién metodoldgica, evaluacion,
y busqueda de la alineacion de los programas con competencias abordadas por los

estandares.
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= En cuanto a la acreditacion, los coordinadores en su mayoria hicieron mencion a la
revision de programas y el perfil de egreso, aéreas en donde en las que el
cumplimiento de los estdndares y las evaluaciones de los procesos de formacion
forman parte.

= Los docentes de ambas facultades manifestaron que la publicacion de los estandares y
posterior socializacién de los mismos, promocioné espacios de reflexion, favoreciendo
el desarrollo de recursos tanto personales como de los profesores en su conjunto.

= Los hallazgos y las valoraciones en torno a este tema, no presentaron diferencias
significativas entre facultades, ni entre docentes y coordinadores, a excepcion del
taller de preparacion para Inicia y la mencién de la coordinacién de la facultad 1 sobre
los convenios de desempefio, sin embargo dado su caracter de fondo concursable, su
realizacion obviamente depende de la adjudicacion de dichos fondos.

En relacion a las exigencias a la calidad de la formacién que se ofrece en base a las

nuevas politicas:

= Las areas que representaron tener una mayor exigencia fue la estructura curricular y
demanda de elementos que midan la efectividad del proceso ensefianza- aprendizaje.

= Los alumnos y docentes son coincidentes en presentar las practicas como un area que
debe ser mejor organizada, de manera cumpla con una mayor efectividad.

= La mayor parte de los docentes, coinciden con los coordinadores en que las exigencias
van dirigidas en relacion a la estructura curricular; se nombra particularmente la
revision de programas en cuanto a las competencias, articulacion de las tres disciplinas
a través de la didactica y la coherencia con el perfil de egreso.

= Los coordinadores plantearon la necesidad de una evaluacion sistematica durante la

carrera dentro de un contexto de seguimiento de la efectividad de los procesos de
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formacién, lo cual tiene directa vinculacion con las necesidades que implicaria una
prueba de diagnostico, la acreditacion y el cumplimiento de los estandares.

= Los coordinadores manifestaron acuerdo en que la responsabilidad institucional
emergié con fuerza como exigencia a raiz de estas nuevas politicas, aspecto
coincidente con el informe de autoevaluacion institucional, donde se menciona la
necesidad de fortalecer la efectividad del proceso aprendizaje, proceso que se
relaciona con asumir la responsabilidad institucional ante las exigencias requeridas
durante la formacion (Informe de Autoevaluacion Facultad 1, 2014).

= En relacion a los temas donde se plantean exigencias, se presentaron mas consensos

que disensos en ambas facultades.

7.4. Conclusiones a partir de los resultados de la investigacion

Ya en la etapa final de la investigacion consideramos importante retomar las
preguntas y objetivos iniciales, interrogantes que en su momento fueron motivadas por
una coyuntura tensionada por demandas ciudadanas que ciertamente traspasaron el &mbito
de la educacién; movilizaciones y paros que marcaron un hito en cuanto a procesos
sociales e histéricos en nuestro pais, y que representd el inicio de un poderoso movimiento
de actores sociales. Retomaremos, por lo tanto, junto a los hallazgos y relaciones
descritas, la discusion bibliografica; esta se analizard en referencia a los resultados, de
manera de ir presentando las principales conclusiones en torno a los objetivos planteados al
inicio de la presente investigacion.

En primer lugar y como marco general de esta tesis, podemos establecer que para
comprender las caracteristicas y finalidades de las politicas implementadas en las Gltimas
décadas en Chile, debemos situarlas dentro de un marco global de corrientes de politicas.

El proyecto de reformas en cuestion, de regulacion, incentivo y control chileno, se
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enmarca dentro de un ambito més amplio de influencias, cuyos propositos de
aseguramiento de calidad y de rendicion de cuentas responden a ideas y politicas de corte
neoliberal (Zeichner, 2010).

7.4.1. Conclusiones sobre el contexto de las politicas de formacion inicial

docente implementadas en Chile y la sujecion a las racionalidades de poder

Ubicamos el andlisis dentro de un contexto, en el que particularmente el caso

chileno, siguiendo una logica de mercado, se destaca por llevar a una situacion extrema las
politicas de privatizacion, conformandose como un sistema no homologable a la mayoria
de los modelos educacionales de la OCDE, y como un caso atipico en la evidencia
comparada sobre sistemas y politicas que promueven la educacion privada (Bellei, 2015).
En relacion a las politicas de formacion inicial docente aplicadas, Chile, quizas en mayor
medida que el resto de los paises de Latinoamérica, dada la transversalidad con que ha
operado en todos los sectores econdmicos el modelo neoliberal, se adscribe al marco que
caracteriza las politicas de la tultima década “control y norma”, ejes de regulacion del
modelo educativo. (Rivas, 2009)

Es importante sefialar, en este sentido, que han sido diversos los obstaculos que se
han mantenido en Chile desde la llegada de la democracia, los gobiernos de la concertacion
han administrado el modelo heredado, acorde con las tendencias internacionales, sin las
regulaciones que un mercado requiere, y donde el sentido de negocio, ideoldgico o
material se ha presentado sobre lo académico (Monckerber, 2007). Por ello, planteamos,
que no es extrafio que la medida investigada, una probable prueba de habilitacion, no sea
la mas correcta segun las deficiencias expuestas, pero representaria una solucion
consecuente con el camino elegido por el pais. Puesto que pensar en reformas mas

profundas, después de casi tres décadas de la vuelta a la democracia y con una alternancia
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de partidos en el poder politico, los cambios parecen ser dificiles de concretar en un corto
plazo. (Gutiérrez, 2013).

El paradigma economicista que ha caracterizado las politicas publicas, utiliza un
lenguaje y una légica econdémica transversal, donde destacan argumentaciones ideoldgicas
partidistas en la defensa técnica de esos temas. En este sentido, es dentro de este marco
politico e ideoldgico, donde se situd el analisis del impacto de las recientes politicas que
operan como procesos que regulan los programas de formacion, e intentan implantar
criterios de calidad. De ahi que, dicho marco, ha incidido en la autonomia de las
instituciones, en la forma en que se llevan a cabo los modelos de formacion, y en la vision

con que los mismos docentes se plantean ante las nuevas regulaciones.

7.4.2. Conclusiones sobre las percepciones sobre la prueba Inicia; cuando
lo que se atiende y entiende no calza

Como fue descrito durante el desarrollo de esta investigacion, la prueba Inicia y
las politicas educativas recientes, se han instalado a través de una serie de mecanismos de
regulacion cuyo objeto es mejorar la calidad y el control del rendimiento, todo ello, a
través de un estado que evalua, financia y controla resultados (Brasdlasky, 2006).

Es en este contexto que alumnos, docentes y coordinadores, entregaron sus
percepciones de un proyecto de ley que plantea, previa modificacion inicial, que la
aplicacion de una prueba obligatoria de conocimientos para egresados de carreras de
educacién, puede mejorar la calidad de los programas de formacién y la de los nuevos
profesores. Para los entrevistados, a partir de los diferentes &mbitos investigados, se pudo
establecer que la instalacion de un examen obligatorio de habilitacion, dentro del proyecto
de ley para mejorar la calidad de la formacién, generd un alto rechazo, presentandose el

énfasis de estas diferencias en los intereses, fines y valores de la politica.
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En este sentido, la muestra de los relatos evidencid que existe una contradiccion
entre lo planteado y la percepcion de alumnos, docentes, y coordinadores de las facultades.
El instrumento es cuestionado en términos de lo que mide y su pertinencia con su objetivo,
el cual fue interpretado de diferentes maneras: como barrera de ingreso a la carrera
docente, como mecanismo de seleccion para medir y tomar decisiones, y como una
evaluacién méas dentro del sistema. Se sostiene que la prueba, desde un punto de vista
técnico, no esta disefiada para medir una variedad de propésitos y ha tenido poca claridad
de lo que persigue medir, por lo tanto , desde un punto de vista técnico, la prueba Inicia
debe definir con claridad el objeto de su medicion (Espinoza, Castillo y Alzamora, 2014).

Las significaciones que los propios actores hicieron de la politica, se interpretan
indistintamente, a distancia de los objetivos iniciales, y lejos de lo proyectado por los
discursos oficiales. Esta distancia, se basa en la poca conexion que existe entre las politicas
y las propias realidades de los docentes. “Dirigir desde la distancia”, es la lectura que se
hace sobre los responsables politicos, los que estdn demasiado alejados del campo de la
educacion para ser evaluadores eficaces de las competencias de un maestro (Portelli,
2005). Las politicas se perciben como impuestas, carentes de debates y de consulta,
reconociéndose la necesidad de participacion en las discusiones, mas aun cuando hay
consenso en establecer transformaciones al sistema. A los docentes se los considera como
gestores, ejecutores, o integrantes de las reformas, pero excluidos de la participacién en los
procesos de formulacion de politicas. (Vaillant, 2004)

Lo sefialado seria indicativo, del poco reconocimiento de los mismos como
profesionales; incapaces de participar de la elaboracidén de sus propias politicas, y mal
preparados para conducir sus instancias de evaluacion. Esta practica discursiva también
seria aplicable a nivel de formacion y en la injerencia que poseen los propios docentes en

los cambios curriculares o pedagogicos (Palamidessi, 2003).
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En relaciéon a las categorias que se desprenden de la utilidad de la prueba, se
concluye que es un instrumento que no mide aquello que debe medir, y esta disefiado solo
para seleccionar los candidatos a profesores que son minimamente competentes en las
disciplinas evaluadas a partir de los que no lo son. “La prueba solo mide conocimientos
especificos en algunas areas, a pesar del hecho de que los docentes no solo transmiten el
conocimiento del contenido, sino que actlan como mediadores en su construccion”
(Avalos, 2015, p 210). El cuestionamiento del instrumento abarco: el tipo de pregunta, las
razones por las cuales se implementa, y el hecho de que no da cuenta de la diversidad de
formacién. Estos cuestionamientos resultaron similares con los hallazgos de estudios
aplicados en América del Norte, a futuros docentes en su primer afio de programa de
pruebas de habilitacion, donde estos se presentaron reacios a aceptar su aplicacion,
principalmente por las criticas en relacion del proposito del instrumento, contenido y forma
(Childs, Ross y Jaciw, 2002).

En cuanto a la percepcion de la prueba como dispositivo con un alto grado de
consecuencias negativas, se advirtio mediante efectos no siempre explicitos; sin embargo
el sustento ideologico y conceptual del modelo quedd de manifiesto cuando se expresaron
consecuencias concretas de su aplicacion: presion, competencia, ranking, sesgo, son
conceptos que presentan una importante connotacion negativa al sefialar las consecuencias
que aparecen de la combinacion de mecanismos de mercado y soluciones de politica
gerencialistas (Verger 2013).

Investigadores han ahondado en los sentimientos de stress, de ansiedad, frustracion,
y excesiva sobrecarga de los profesores principiantes como parte de la efectos negativos de
los examenes de habilitacion y/ o certificacion, bajo rendimiento y con estados de

acreditacion menor. (Meckes, Taut, Bascopé, Valencia y Manzi, 2012)
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En consecuencia y considerando la forma de implementarla.
Los rendimientos que de ella se extraen y el valor simbdlico asociado a sus
resultados, la evaluacion INICIA destaca mas por la variedad y magnitud de
debilidades que ha evidenciado durante su implementacion que por las fortalezas
que posee. Tales debilidades se asocian tanto a su disefio técnico vy
procedimental, como a los impactos y consecuencias préacticas. (Espinoza,

Castillo y Alzamora, 2014, p.68)

Las criticas al instrumento que se presentaron en los relatos, llevo, ademas, a que
se propusieran algunas dimensiones que deberian ser consideradas. Antes de desarrollar las
propuestas, es importante sefialar que los docentes y futuros profesores se representaron
como profesionales que conocen y manejan su espacio profesional, por lo que sienten que
este conocimiento no solo los certifica para invalidar un instrumento de evaluacién, sino
también para proponer sugerencias que deberia tener un posible examen habilitador.

A pesar que es “una profesion que echa de menos el reconocimiento social y un
mayor respeto por su trabajo desde la esfera publica” (Avalos, 2014, p.225), profesores y
profesoras creen que la vision reduccionista de la labor docente es distorsionada por
definiciones externas que tienden a reducir la complejidad de su labor (Avalos y
Sotomayor, 2012) . De ahi que, y bajo esta premisa, solo las habilidades medibles puedan
evaluarse con este instrumento, por lo tanto, todas las demas cualidades que posee un buen
maestro no son consideradas, no porque sean menos relevantes, sino porque una prueba de
lapiz y papel no puede evaluarlos (Portelli, Solomon, Barret y Mujawamariya, 2005).

Los entrevistados pusieron de relieve una dimension de la ensefianza que, como se
ha dicho, no puede ser evaluada mediante una prueba escrita. Tanto alumnos como
docentes y coordinadores, presentaron una alta aprobacion a una evaluacion del desempefio

inserta en una serie de practicas en contextos profesionales. En este sentido, y en sintonia
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con los resultados, si bien, los estudios concuerdan que existen variadas consideraciones
acerca de las competencias docentes fundamentales a evaluar, en cuanto a la forma, existe
consenso en que es en la préctica donde la planeacién se pone a prueba, donde el docente
muestra su capacidad de enfrentar imprevistos, donde su atencién por el aprendizaje de sus
alumnos se hard o no visible, y donde el verdadero oficio de ser docente se evidencia
(Schmelkes, 2014).

Sabemos que el enfoque con que se evalla al docente depende de la concepcion
tedrica y de su propdsito, asi cada modelo implicard considerar algunas dimensiones y
dejar fuera otras, sin embargo, en términos operativos una evaluacién debiera considerar
aspectos sustanciales de la actividad docente, utilizando diversos instrumentos, de manera
de poder triangular la informacion y retroalimentar la practica de manera efectiva (Marcelo
y Vallaint, 2011).

Se traduce por lo tanto, a partir de las propuestas de alumnos, docentes y
coordinadores, dos concepciones diferentes de la excelencia que emergen a la hora de
evaluar: una basada en una norma uniforme y coman, y otra basada en la flexibilidad y la
capacidad de adaptabilidad del docente para afrontar con efectividad diversos contextos y

situaciones (Portelli, Solomon, Barret y Mujawamariya, 2005).

7.4.3. Conclusiones en relacion a los efectos asociados a las politicas de

formacion y regulaciones segun alumnos, docentes y coordinadores

En cuanto a las disposiciones para asegurar la calidad, Chile, siguiendo la linea de
EEUU e Inglaterra, ha implementado, a través de diferentes instrumentos, un mayor
control sobre la formacién docente. Es importante decir que muchos de los efectos y
objetivos de las politicas han sido transversales, sin embargo, en base a los relatos, se

intentd realizar una delimitacion lo méas claramente posible.
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En primer lugar, los participantes de esta investigacion mencionaron
particularmente tres politicas o regulaciones de diverso impacto: la prueba Inicia, las
publicaciones de estandares orientadores para Pedagogia en Historia y Geografia y la
acreditacion de la carrera.

En relacion a la prueba Inicia, los alumnos de una de las facultades consultadas
hicieron mencién a la creacion de talleres de preparacion para la prueba ofrecida a los
egresados. En este sentido, se corrobora, como se analiz6 en las consecuencias de la
prueba, que uno de los impactos de la habilitacion sobre las instituciones es la preparacion
de los examenes.

El analisis diferenciado, y los resultados que aportan los estudios revisados,
permitié asociar mayormente la preparacion de la prueba Inicia a la facultad con menos
afios de existencia, menor generacion de egresados y que esta en proceso de posicionarse
en el mercado. En la facultad con mas afios de existencia, acreditacion y posicionada en
base a cierto prestigio, no se mencionaron cambios asociados a la prueba Inicia planteados
desde la institucidn hacia la carrera en particular, haciéndose solo referencia a la existencia
de un diplomado, que indirectamente lo vincularon a una preparacion para pedagogia
bésica.

Lo anterior parece responder y dar cuenta de la relevancia que representa la gran
publicidad mediatica que ha surgido a partir de los resultados, y el ranking que se publica
afio tras afio, representando “el modo de regulacion actual a través del mercado que el
Estado parece ahora querer acentuar, fomentando la competencia en base a un ranking a
partir de Inicia, totalmente inhibitorio del didlogo y la cooperacion que se requiere”
(Garcia Huidobro, 2011, p.20).

En cuanto a los estandares, los docentes, a pesar de algunas criticas, reconocen

tener mayoritariamente una valoracion positiva. Mencionaron que su impacto fue mayor
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que la acreditacion y la prueba Inicia, a diferencia de los coordinadores donde ambas
politicas presentaron la misma recurrencia.

Estos hallazgos son similares a los resultados de un estudio exploratorio realizado a
27 instituciones distribuidas geograficamente en 9 de las 15 regiones del pais, en ellas,
académicos y jefes de carrera de Pedagogia en Educacion Baésica, confirman que la
acreditacion y los estdndares para egresados (en orden de relevancia) fueron las dos
iniciativas publicas que presentaron mayor incidencia en los cambios realizados en las
carreras, no existiendo diferencias relevantes segin se tratase de instituciones privadas o
publicas (Meckes, Aylwin, Bascopé, Hurtado y Orellana, 2015). En cuanto a las medidas
atribuibles a la influencia de las politicas, presentd una alta recurrencia la revision o ajuste
de programas, visto como un proceso que adquirié mayor importancia desde la publicacién
de los estandares de formacion. Respecto a procesos mas especificos impulsados por las
politicas, se sefiald la revision metodoldgica, el examen de instrumentos de evaluacion, y la
alineacion de las competencias con los programas.

Los aspectos mencionados coinciden con la informacion levantada en recientes
estudios en nuestro pais, donde se muestra que los estandares han influido en los procesos
de efectividad de las carreras de Pedagogia en Educacién Basica, afectando el curriculum,
la evaluacion, y el disefio del perfil de egreso; originando, ademas, medidas especificas
como la creacion de actividades destinadas a preparar la Prueba Inicia (Meckes et al.,
2015).

Sobre la acreditacion, para los coordinadores abarcé variadas dimensiones: revision
de programas, revision del perfil de egreso, el cumplimiento de los estandares, y el
monitoreo de los procesos de formacién. Los informes institucionales de acreditacion,
reafirman la relevancia de este proceso, confirmandose que entre los objetivos de mejora

para la efectividad de la formacién, estd la necesidad de disponer de informacién
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actualizada de la garantia del proceso de ensefianza, en conjunto con estandarizar los
criterios de exigencia y evaluacién de las actividades curriculares impartidas (Informe de
Autoevaluacion Facultad 1, 2014).

Vinculado a los cambios, una alta mencion en los docentes de ambas facultades,
presentaron las ideas que sefialaron la promocién de la reflexion en torno a la préctica y la
autogestion como proceso derivado de la instalacion y exigencias de las nuevas politicas,
en especial, tras la publicacion de los estandares y debido a la participacion en el informe
de autoevaluacion, como parte de la acreditacion.

Podemos plantear que la redefinicién de las politicas a partir de la reflexion
personal y las conversaciones informales con colegas, permitié crear significados propios y
compartidos. La mayoria, acuerda que la acreditacion y la publicacion de estandares
persiguen mejorar los procesos de formacion, condicionando de esta manera, una
disposicion favorable que ha posibilitado reflexionar sobre la propia practica docente y
autogestionar nuevas formas metodologicas, fundadas tanto por el compromiso con los
alumnos, como por la confianza de sus propios recursos.

La constatacion anterior esta en linea con la importancia dada a la acreditacion
como proceso que ha instalado una cultura de evaluacion permanente, hecho que ha
posibilitado generar una cultura de reflexion conducente al mejoramiento de la formacion

(Meckes et al., 2015).

7.4.4. Conclusiones en relacion a las exigencias a la calidad de la formacion

que se ofrece en base a las nuevas politicas

Como fue sefialado, las politicas educativas en Chile han navegado desde la
desregulacion y la privatizacion, al control y el incentivo en busqueda de mejorar la
calidad. En cuanto a los instrumentos regulatorios de formacion inicial, se han establecido

estandares de formacion y pruebas de habilitacion, las que junto a la ley de acreditacion
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obligatoria de las carreras de pedagogia, ha implicado que el estado tenga un mayor control
sobre la evaluacion de los programas de formacion.

Las instituciones, por su parte, intentan hacerse participes de estas politicas. De esta
forma, la incidencia de estas politicas en la institucion, va a depender de si cumple a 0 no

con los criterios vigentes y / 0 esta dispuesta a someterse a las evaluaciones.

Las universidades parecen tener distintas expectativas frente a los procesos, se
encuentran algunas mas y otras menos preparadas, algunas muestran mayor
entusiasmo en participar y otras participan exclusivamente en aquellos procesos
gue impactan mas en el acceso de recursos y contribuyen a su imagen publica y

publicidad. (Zapata y Tejeda, 2009, p.62)

Las exigencias que los entrevistados perciben, estuvo de acuerdo con la importancia
que ellos le asignan en el presente o en un futuro cercano a las politicas, asi por ejemplo,
las exigencias para obtener la acreditacion son importantes, generando presion sobre la
institucidn, a su vez los estandares se esperan que operen fundamentalmente mediante los
procesos de acreditacion, por ende se percibe cierta urgencia en su instalacion.

Los alumnos de ambas facultades manifestaron en su mayoria estar de acuerdo con
la formacion entregada, y sienten que el programa es adecuado a las necesidades que van a
enfrentar como futuros docentes. Sin embargo esto no impidié que plantearan algunas
exigencias en relacion a las politicas recientes. Particularmente y asociada a la prueba
Inicia, los alumnos exigen talleres de preparacion, si es que el examen se hiciese
habilitante. Ademas, y en cuanto a las exigencias al interior del curriculum, estas hacen
referencia a una mayor organizacion y presencia de las practicas durante toda la carrera,
requerimiento fundado principalmente en el valor otorgado a las mismas. En esta vision,

los estandares han reforzado su importancia.
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En cuanto a docentes de la facultad y coordinadores, mayoritariamente sefialan
creer que los requerimientos estan asociados a la necesidad de revision y ajuste de planes
de estudio y estructura curricular, articulandose en direccion a metas minimas comunes
que debe lograr un egresado, segun los estandares de formacion. Existié también un alto
grado de acuerdo en la necesidad de integrar las aéreas disciplinarias, fortaleciendo la
didactica.

Como se menciond anteriormente, los estdndares fueron entregados después de
construirse la prueba Inicia, por lo que los programas no han podido aun ajustarse ni
realizar la vinculacion necesaria, el sentimiento , al interior de las facultades es que no
fueron discutidos ni construidos de manera participativa. Por ello, para algunos
especialistas esto no solo ha implicado un cuestionamiento de la legitimidad del
instrumento, sino que también en una falta de acuerdo para determinar los estandares que
deberia incluir esta evaluacion (Garcia-Huidobro, 2010).

Para los coordinadores también resultaron relevantes las exigencias en relacion a la
estructura curricular; los cuatro coordinadores entrevistados, de ambas facultades,
apuntaron a tres aspectos sobre los cuales se debe repensar: la recarga de contenidos que
presentan los programas, la articulacion del programa de estudio (iniciado con procesos de
acreditacion y autoevaluaciones anteriores), y la manera de lograr vinculos pertinentes con
las exigencias de perfil de egreso. Estas areas, si bien pueden responder mas directamente a
los objetivos particulares de los estandares y la acreditacion, no escapan del diagndstico y
balance efectuado sobre las debilidades que presenta la formacion inicial. Pensemos que ya
el afio 2006, la Comision de Formacion Inicial Docente y del Consejo Asesor Presidencial
para la Calidad de la Educacién, plantea que existe acuerdo en una serie de debilidades que
presenta la formacion inicial de profesores. Entre otros aspectos, se mencionan: la

inadecuacion y falta de actualizacion del curriculo, la poca articulacion entre las disciplinas
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y la pedagogia al interior de las facultades que redunda en una insuficiente formacion en
las disciplinas y sus didacticas, la falta de experiencia escolar de los formadores, y escasa
relacion con el sistema escolar, la escasa investigacion acerca de temas pedagdgicos e
insuficientes habilidades de ingreso de los estudiantes de pedagogia. (Aylwin y

Pefia ,2007).

En sintesis, se esperaria a futuro que el sistema de habilitacion docente esté
vinculado con el logro de estdndares minimos de desempefio, de ahi la importancia que
reviste para docentes y coordinadores la adecuacion y el conocimiento de ellos.

En cuanto a la acreditacion, como se menciona en la ley N° 20.129, 2007, las
carreras y programas actualmente vigentes deberan someterse al proceso de acreditacion en
un plazo no superior a dos afios, aquellas que no se presenten o no logren ser acreditadas,
no podran acceder a ningln tipo de recursos otorgados por el Estado, o contar con su
garantia para el financiamiento de los estudios de sus nuevos alumnos.

Sin embargo, el escenario actual de las escuelas de educacion es que apesar de estar
acreditadas, solo algunas alcanzan el méaximo periodo de acreditacion. Dominguez,
Bascopé, Meckes y San Martin (2012), plantean que la debilidad del proceso radica en el
hecho de que la finalidad no es el logro de aprendizajes. Ademas, los conflictos de
intereses que existen al ser la universidad quien paga a la agencia por el servicio de
acreditacion, hacen perder confiabilidad al proceso. Asi mismo, se advierte la necesidad
de una delimitacién mas clara en cuanto a los criterios que distingue los afios otorgados por
la acreditacion.

Segun Avalos (2015) estos instrumentos o regulaciones no han llegado a afectar el
funcionamiento de las instituciones, particularmente de aquellas privadas que no tienen

entre sus objetivos recibir alguna ayuda estatal, y se siguen manteniendo en el mercado
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ofreciendo minimos requisitos de ingreso, y acceso a créditos para la realizacion de los
estudios.

Finalmente, un tema que aparece en la presente investigacion, es la exigencia de
generar mayor responsabilidad institucional frente a los procesos de formacion. En este
sentido, la tendencia internacional establece que la formacion inicial se asegura con
evaluaciones formativas durante el proceso de formacion, con dispositivos que poseen
consecuencias para las instituciones que van mas alla del financiamiento y con un fuerte
apoyo a los alumnos que ingresan al ejercicio de la docencia (Gutiérrez, 2011).

7.4.5. Sobre la definicion de un modelo de respuesta de las instituciones
formadoras
Estudios recientes en Chile, dieron cuenta que las reacciones de las facultades
varian de acuerdo a resultados de las pruebas Inicia anteriores y su estado de acreditacion,
asi se desprende que la presion sobre los estudiantes eran mas fuertes en las instituciones
de bajo rendimiento y con estados de acreditacion menor. (Meckes, Taut, Bascope,
Valencia y Manzi, 2012) En cuanto a las consecuencias en las instituciones, la
preparacion para el examen ha sido mencionada en varios estudios que describen el
impacto para las entidades de formacion. ElI hecho que los resultados sean publicos, y
sobre ellos se conforme un ranking, ejerce presion en las escuelas de formacién, llevando
a preparan examenes, alinear programas, implementar normas mas exigentes de ingreso u
ofrecer talleres de preparacion, “mientras la prueba privilegie solo un drea de las
competencias necesarias en la preparacion de un profesor, las instituciones tendran un
fuerte incentivo para centrar su curriculum formativo en ese aspecto, reduciendo la
calidad de la preparacion ofrecida” (Gutierrez, 2011, p.37).

Asi mismo, en paises donde se establecen sanciones a partir de rangos de

aprobacién para las instituciones, o se otorga financiamiento estatal dependiendo de los
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puntajes alcanzados, el entrenamiento y la presion por los resultados ha sido mayor (Flippo
y Riccards, 2000).

Los pocos estudios que existen en Chile sobre el impacto de las instituciones frente
a la prueba Inicia, han identificado que se presentan mayores cambios en las facultades con
bajos resultados y acreditaciones minimas, estos cambios hacen referencia a talleres de
repaso Yy sesiones de ensayos de pruebas (Meckes et al., 2012).

Por otro lado, el logro de buenos resultados en el examen se podria plantear como
un desafio que las instituciones podrian alcanzar mediante diferentes formas: agregando
valor a la formacion, seleccionando o colocando barreras mas exigentes a los estudiantes
que ingresan a pedagogia, mejorando la calidad de la formacion profesional, o preparando
a los estudiantes para el examen. En cuanto al impacto en las instituciones, se ha
corroborado con otros estudios que ha estimulado a algunas en el entrenamiento para el
examen, concentrandose tiempo y recursos destinados a la preparacion del mismo,
situacion que enfatiza indirectamente la estandarizacion de la ensefianza, y va en contra de
la diversidad de la profesion docente (Portelli, Solomon, Barret y Mujawamariya, 2005;
Avalos, 2015). En este sentido, frente a la pregunta hecha a los estudiantes de Pedagogia
basica en las pruebas inicia 2010, ;Su Institucion preparé para el examen? cerca de un 70%
de los estudiantes reconocieron haber recibido preparacién de parte de la institucion.

(Lacerna, Manzi y Meckes, 2011).

Si bien esta investigacion fue sobre el impacto en dos facultades, los resultados en
cuanto a modelos de respuestas coinciden con estudios donde el tamafio muestral ha sido
mayor, en este sentido, la facultad con menos afios de existencia es quién responde con
una mayor presion institucional representada de variadas formas e iniciativas. Sin
embargo, se observa que dichas iniciativas, hasta el momento, han actuado poco

coordinadas. Segun la autopercepcion de los entrevistados, existe una creencia que las
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medidas responden mayormente a la voluntad de acreditarse, y cumplir con la
reglamentacion, en vez de llevar a cabo una revision profunda de los procesos, lo que
necesariamente, segun las opiniones, conlleva, entre otras condiciones, la participacion
que requiere tener la implementacion de procesos que conduzcan a mejorar la calidad de

la formacion que se ofrece.

7.4.6. Comentarios finales

Las conversaciones en encuentros formales, informales, y observaciones en
encuentros suspendidos, dieron cuenta de la realidad de las politicas y la subjetividad con
que son interpretadas. Las sefialadas implicancias de las politicas de formacion inicial, han
generado tensiones en las instituciones y en los propios involucrados, asi, alumnos y
docentes resienten esta presion a partir de las criticas al sistema, y a un instrumento que en
particular oprime los referentes propios de su identidad. Sin embargo, y a pesar de que las
orientaciones de las politicas han afectado su autonomia y estatus, los docentes, en su
mayoria guiados por su compromiso, siguen creyendo en sus recursos Yy en la importancia
de su rol en la sociedad, siendo capaces, con frases, acciones y practicas, hacerse parte
desde un espacio reinterpretado. Esto da cuenta que, atender a la necesidad de trabajar
sobre la profesionalizacion de los docentes frente a las actuales politicas y sus demandas,
es aceptar las propias contradicciones y tensiones implicitas en la bldsqueda de dicha
profesionalidad. El desacuerdo con la prueba de habilitacion representa la tension contra la
racionalidad politica del docente como profesional, construido principalmente en base a

las demandas actuales de una sociedad basada en el mercado.
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7.5. Las limitaciones de la investigacion

Una de las limitaciones que se presentd a medida que se avanzaba en la
investigacion, fue la amplitud que adquirieron algunos de los objetivos planteados, lo que

creo dificultad en alcanzar un analisis mas detallado en relacion a los mismos.

En este sentido, una dificultad fue ahondar mayormente en los cambios
experimentados al interior de cada facultad, de manera de poder identificar y contrastar
con mayor profundidad efectos de las politicas en la docencia, curriculum, y gestion

pedagdgica.

Asi mismo, entrar en las motivaciones que llevan a los docentes, a redefinir de
acuerdo a sus propios significados las politicas docentes en sus espacios de trabajo, fue
un tema que emerge y aunque se escapa a los objetivos de la investigacion, pudiese ser

posteriormente abordado.

7.6. Las principales contribuciones y futuras vias de investigacion

Es una investigacion que aporta la vision de los propios involucrados. Este estudio
implicé reconstruir las précticas de significacion de los protagonistas. Investiga la
implantacion de politicas educativas, acreditaciones, y reconfiguracion de las
instituciones frente a los procesos de evaluacion, explorado, desde la subjetividad de los
propios agentes que participan, y desde la diversidad de las instituciones que conforman.

Da informacion de como responden las instituciones a las actuales politicas;
cambios y exigencias, pudiendo aportan informacion en la construccion de las mismas y
en los procesos de autoevaluacién de las universidades. Esta investigacion podria ser

ampliada a futuro, considerando cada una de los temas que emergieron, profundizando en
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aquellos objetivos que no se alcanzaron a abordar con mayor profundidad, mas ain

cuando las evidencias han sido coincidentes con otros estudios, nacionales y extranjeros.
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