Universidad del Bio Bio
Facultad de Educacion y Humanidades;
Departamento de Ciencias de la Educacion

Magister Pedagogia para la Educacién Superior

TESIS PARA OPTAR AL GRADO DE MAGISTER
EN PEDAGOGIA
PARA LA EDUCACION SUPERIOR

COMPETENCIAS DOCENTES: UN MARCO CONCEPTUAL PARA LA
FORMACION PROFESIONAL

Investigacion Diagndéstica y Propuesta de Innovacion para optimizar la Formacion

Profesional Docente

Director: Dr. Francisco Cisterna
Tesista: Victoria Orellana Palma
Marzo 2015



CONTENIDO
INTRODUCCION
CAPITULO 1
1.1.

1.2.

1.2.1.

1.2.2.

1.2.3.

1.3

1.4.

1.5.

1.5.1.

1.5.1.1.

15.2.

1.5.2.1.
1.5.2.2.

1.5.3.

1.5.3.1.
1.5.4.1.

1.5.4.2.

CAPITULO 2
2.

2.1

2.2.
2.2.1.
2.2.2.
2.2.3.
2.3.

2.4.
2.4.1.
2.4.1.1.
2.4.1.2.
2.4.1.3.
2.4.2.
2.4.2.1.
2.4.2.2.
2.4.2.2.1.
2.4.2.2.2.
2.4.2.2.3.
2.4.2.2.4.
2.4.2.2.5.

......................... 5
Ambito Tematico de la Investigacion 8
Ambito de la Investigacion 8
Problema de Investigacion 8
Antecedentes 8
Planteamiento del Problema 12
Importancia 13
Preguntas de Investigacion 14
Premisa 15
Objetivos 17
Objetivo General | 17
Objetivos Especificos 17
Categorias Aprioristicas . 17
Categoria A: Competencias Docentes ... 17
Categoria B: Formacion Inicial Docente y Curriculo ... 18
Objetivo General ' -~ 19
Objetivos Especificos 19
Categoria C: Discurso Pedagdgico Docente ante Resultados
Académicos e, 20
Categoria D: Marco Institucional para los Resultados
Académicos 21
Marco Teorico
Organizaciondel Sistema Chileno . 24
Estructura educacional 24
Marco curricular 26
Organizacion del marco curricular 26
Implementacién curricular -~ 27
Ajuste al marco curricular 28
Competencias profesionales de los docentes .l 29
Caracterizacion del ser profesional 30
Desde el &mbito de la sociologia. . 30
Modelo de propiedades esenciales 33
Modelo funcionalista 33
Modelo interaccionista 34
Desde el ambito de la educacion. 35
Funciones de los docentes en el gjercicio de su profesion. ... 38
Funciones didacticas 38
Planificacion curricular 39
Metodologia didactica 40
Desarrollo de las tareas instructivas . 41
Organizaci6n de los espacios . 41

Evaluacion del proceso de ensefianza — aprendizaje ... 42



2.4.2.3.

2.4.2.4.
2.4.2.5.

2.4.3.
2.4.4.
2.5.

2.5.1.

2.5.1.1.
2.5.1.2.

2.5.2.

2.5.2.1.
2.5.2.2.

2.5.3.

2.5.3.1.

2.5.4.

2.5.4.1.
2.5.4.2.

2.6.
2.6.1.

2.6.1.1.
2.6.1.2.

2.6.2.

2.6.2.1.
2.6.2.2.

2.6.3.

2.6.3.1.
2.6.3.2.

2.6.4.

2.6.4.1.
2.6.4.2.
2.6.4.3.

2.6.5.
2.6.6.

2.6.6.1.

2.7.

2.7.1
2.7.2.
2.7.3.
2.7.4.

2.7.4.1.
2.7.4.2.
2.7.4.3.

2.7.5.
2.8.

Funcion tutorial 44

Funcion de vinculacion con el medio social 45
Funciones vinculadas a la formacion continua e innovacion ...l 47
Desde el &mbito productvo 49
Desde el &mbito educativo 52
Competencias profesionales profesores ensefianza media ~ ......................... 56
| Competencias técnicas . 56
Saberes relacionados con el quehacer pedagégico . 56
Gestion de dispositivos de diferenciacion .. 57
Il Competencias metodolégicas 58
Vinculacién del saber con la realidad del alumno . 59
Implementacion proceso reflexivo en la accion educativa ..., 60
Il Competencia social . 61
Disposicion para comprender y trabajar junto a otros .. 61
IV Competencia personal 62
Etica de la profesion docente 62
Responsabilidad en el gjercicio de la profesion 63
Perspectiva Proceso de Formacién y Ejercicio Docente  ......................... 65
Perspectiva académica 66
Enfoque enciclopédico 66
Enfoque comprensivo 67
Perspectiva técnica 69
Modelo de entrenamiento 71
Modelo de adopcion de decisiones 72
Perspectiva practica 72
Enfoque tradicional 73
Enfoque reflexivo sobre la practica 74
Formacion y desempefio profesional de ensefianza media ............c.oooieinl. 76
Relacion entre teoria 'y practica . 76
Relacién formacién pedagdgica y formacioén disciplinar ... 78
Etica y valoracion en el proceso de formacion inicial ...l 79
Desempefio Profesional Docente 81
Importancia de la evaluacion docente . 83
Sistema de evaluacion docente basado en desempefio ... 84
Formacion inicial docente 92
Formacion Inicial Docente en Chile 96
Principios béasicos de la formacion del docente . 118
Perfil del Docente 125
Conexion Tedrica — Practica en la Formacion Docente ... 131
Caracteristicas de la formacion docente ... 131
Formacién Te6rica 138
Formacién Practica 141
Vinculo Tedrico - Practico 145

Aspectos de la formacion inicial docente y su influencia en el
rendimiento académico de los alumnos. . 148



CAPITULO 3
3.1
3.2.
3.3.
3.4.
3.5.

CAPITULO 4

4.1.

4.2.
4.2.1.
4.2.2.

4.3.

4.3.1.

4.3.2.

4.4.

4.4.1.

4.5.

4.5.1.

4.5.2.
4.5.3.
4.5.4.

4.6.

CAPITULO 5

5.1.
5.2.
5.3.

5.4.

Metodologia de Investigacion

Paradigma de Investigacién

Tipo de Investigacion

Unidad y sujetos de estudio

Instrumentos de Recopilacién de Informacién

Tabla de vinculacién entre subcategorias — estamentos -
instrumentos recopiladores de informacion

Presentacion de los resultados de la informacion de la
investigacion

Resultados obtenidos de las entrevistas al estamento
docentes

Inferencias interpretativas categoria por estamento
Estamento docente por cada categoria

Estamento directivo por cada categoria

Resultados obtenidos de las observaciones de reuniones de
Departamento de Matemética.

Observaciones directas sobre subcategoria en cada evento.

Unidad estudio 1. Correspondiente a los docentes NM2 y NM4.

Observaciones directas sobre cada subcategoria en cada
evento. Unidad estudio 1. Correspondiente Jefe de UTP, NM4.

Resultados obtenidos de focus-group a estudiantes.
Correspondientes a los Alumnos y Alumnas del
Establecimiento 1. Sujetos 1y 2 del NM2 y sujetos 3y 4 del
NMA4.

Revision Documental

Categoria C, Discurso Pedagégico Docente ante Resultados
Académicos

Revision documental antecedentes histdricos mediciones
SIMCE y PSU

Tabla de recoleccion de datos observacion documental.
Sintesis interpretativa de categorias observadas como andlisis
documental.

Inferencias de revision documental

Triangulacion de los resultados obtenidos en el trabajo de
campo

CATEGORIA A: “Competencias Docente”

CATEGORIA B: “Formacion Inicial Docente y Curriculo”
CATEGORIA C: “Discurso Pedagogico Docente ante
Resultados Académicos”

CATEGORIA D: “Marco Institucional para los Resultados
Académicos”



CAPITULO 6 Interpretacién de resultados y conclusiones de la

investigacion

6.1. Contrastacion marco tedérico con la investigacion

6.1.2. Contrastacion marco tedrico con la investigacion

6.1.3. Competencias en la formacion inicial docente - curriculo y
marco tedrico

6.1.4. Discurso pedagodgico ante los resultados académicos y marco
tedrico

6.1.5. Marco Institucional resultados académicos y marco tedrico

6.1.6. Conclusiones como sintesis a preguntas de investigacion

CAPITULO 7 Propuesta pedagogica para la innovacion en la formacion
profesional docente.

7.1. Introduccion

7.2.

Objetivos de la propuesta y fundamentacion tedrica desde
el ambito de la formacién de competencias profesionales

7.2.1. Objetivo General

7.2.2. Objetivos Especificos

7.3. Fundamento o Justificacion de la Propuesta

7.3.1. Marco tedrico de la planificacion de la ensefianza

7.4. Planificacion Curricular

7.5. Planificacion Didactica

7.5.1. Aprendizajes esperados en relacion a las unidades
7.6. Criterios de Evaluacion

7.7. Plan de acciones para validar la propuesta pedagogica
ANEXOS

Texto de Analisis N° 1

Actividad N° 2

Texto de Analisis N° 3

Actividad N° 4 Desarrollo Cuestionario
Texto de Analisis N° 5

Texto 6: Basado en los Siete Saberes Necesarios para la Educacion del
Futuro

Texto de Andlisis N° 7

Texto N° 8 Caracterizacién Docente

Texto N° 9 Modelos Innovadores para Chile
Texto N° 10 Circulo de Accién Docente
Texto N° 11 Calidad Educacién Docente
Texto N° 12 Profesion Docente en Chile
Texto N° 13 Sujeto Politico

BIBLIOGRAHA



Introduccion

Uno de los mayores retos de la sociedad del siglo XXI es la educacion. La formacion de
las nuevas generaciones hay que plantearla desde las necesidades actuales,
educandolas para vivir en la sociedad del conocimiento, en un mundo marcado por las
relaciones internacionales y un mercado laboral que se extiende mas alla de las fronteras

de los distintos paises.

Este marco social, laboral y del conocimiento demanda sujetos calificados y competentes
para desenvolverse en los distintos dmbitos profesionales. La institucion escolar debe
adaptarse a esta realidad y ofrecer una educacién de calidad.

Chile tiene una tradicion de formacién inicial institucionalizada de docentes, pero esta
tradicién ha conocido alto y bajos tanto en términos de su calidad como de quienes se han
interesado por los estudios pedagdgicos. Hoy, existe un creciente numero de candidatos a
la docencia que se preparan en una variedad de instituciones universitarias y no
universitarias, publicas y privadas, en horarios regulares y en horarios vespertinos, con
modalidades presenciales y semi-presenciales, aunque en su mayoria se expresan en

programas similares en cuanto a duracién y contenidos.

El desarrollo de esta tesis presenta un analisis de las caracteristicas que tienen los
docentes de un establecimiento educacional de ensefianza media, la formacion inicial del
profesorado, con especial atencién a la relacion que pudiera existir entre su formacion
inicial y los resultados académicos de los alumnos en las mediciones nacionales
estandarizadas, ademas de develar si existe la conexién que debe haber entre la

formacion tedrica y la practica incide en los resultados académicos.

El trabajo esta organizado en capitulos lo que permiten apreciar algunos aspectos del
desarrollo de la investigacion como el Capitulo I, donde se expone el problema desde el
cual surge la investigacion, que parte con las Competencias en la Formacién Inicial
Docente y su Incidencia en los resultados de los alumnos, es por este motivo, que los

colegios no estan ajenos a esta problematica y realidad nacional.



El capitulo II, se confecciona el marco teorico, en él se intenta construir el concepto de
competencias profesionales, segun literatura especializada y obtener una vision del
mismo concepto en nuestro pais, estableciendo los principios basicos en los que se
sustenta, analizando las caracteristicas y dificultades de la docencia como profesion y
determinando el perfil del docente en la actualidad.

El Capitulo Ill, centrado en la Metodologia de la Investigacion, revisa las peculiaridades
del paradigma y la investigacion que se realizd, se determinan las unidades y sujetos de
estudio, ademas de los instrumentos de recopilacion de informacion y la vinculacién de las

categorias y sub-categorias expresadas en el capitulo anterior.

El capitulo 1V, se definen los criterios y procedimientos de presentacion de la informacion
obtenida de la aplicacion de instrumentos, observaciones directas, revisién documental y
focus group. En cada una de ellas se realiza una sintesis interpretativa de los datos

recolectados.

El capitulo V, nos muestra el resultado de la triangulacion hermenéutica que se realiz6 a
cada uno de los estamentos involucrados en la investigacion cualitativa, se podra leer e
inferir sobre las respuestas entregadas, por los directivos, docentes y alumnos, finalmente
en esta etapa de la investigacion se obtuvieron las conclusiones que emanan de la
informacion recopilada, la triangulacién y el andlisis de esta. En estricto rigor con el
concepto de las competencias profesionales y formacién inicial de los docentes de

ensefianza media técnica profesional.

En el capitulo VI, se presenta la Propuesta del Proyecto de Intervencion Educativa, que
surge para enfrentar las necesidades observadas en el proceso de investigacion, a raiz de
las conclusiones realizadas.

También se presenta en este mismo capitulo, la puesta en practica de la propuesta del
Proyecto de Intervencion Educativa, y los resultados y conclusiones de la aplicacion del
Proyecto de Intervencion Educativa. Finalmente, también se presentan las Conclusiones
derivadas tanto de la investigacion, como de la propuesta y aplicacion de la

Propuesta Pedagdgica o Proyecto de Intervencion Educativa.



CAPITULO 1 EL PROBLEMA DE INVESTIGACION



1. Ambito temético de la investigacion
1.1. Ambito de Investigacion

La definicion del ambito teméatico de la investigacion realizada, se enfocé dentro de la
praxis pedagdgica, en el &mbito curricular, en interaccion con los procesos de ensefianza
aprendizaje, especificamente en las actividades que se desempefian los docentes. Por
esta razén la investigacién buscé convicciones en la relacion que se da entre el profesor y
el alumno, y mas precisamente en determinar el grado en que estas caracteristicas se
relacionan con el rendimiento de los alumnos en la rendicion de evaluaciones
estandarizadas. Por lo tanto, es en esta area donde se concentra la investigacion,
establece, el como y de qué forma se relacionan las competencias profesionales del

docente y el rendimiento académico, en mediciones nacionales.

El aporte de esta investigacibn se materializa en un diagndstico sobre la competencia
docente y su incidencia en los resultados académicos en las evaluaciones SIMCE y PSU
de un Colegio de Ensefianza Media Técnico Profesional Particular Subvencionado, desde

la perspectiva teérica y de los agentes integrantes.
1.2. Problema de Investigacion:
1. 2.1. Antecedentes

La educacion en Chile ha invertido grandes esfuerzos por mejorar los estandares
académicos de todos sus alumnos, en especial aquellos mas vulnerables. La Reforma
Educacional de 1990 levant6 grandes desafios a todos los actores que rodean los
procesos de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, el ultimo informe de la OCDE dejé de
manifiesto que aln se esta por debajo de lo esperado, estas cifras se confirman ademas,
con los bajos resultados en las pruebas SIMCE y PSU, mas adn con las mediciones

internacionales.

Hasta hoy las politicas educativas han concentrado sus intereses en mejorar
principalmente las practicas de los docentes, sin embargo hay aqui un factor que se
sobrepone a lo estrictamente metodoldgico, esta es, la relacion profesor — alumno, donde
la percepcién que tiene el profesor de si mismo (su formacion) y las expectativas que los

sus alumnos tienen (incidencia).



Los resultados obtenidos a nivel nacional los alumnos y alumnas y que son medibles a
través de las evaluaciones SIMCE y PSU, son una radiografia de los escasos avances
en esta materia. Resultados, que traen afio a afio la discusion de como mejorar y
potenciar los procesos de ensefianza aprendizaje de los estudiantes y con ello surgen
comentarios y propuestas al respecto de como mejorar y/o potenciar los aprendizajes. Sin
embargo, pocos son los que apuntan a la | formacion en las diferentes casas de estudios

de educacion superiores.

Durante las ultimas décadas las autoridades en educacion han estado preocupadas por
subir los estdndares académicos en nuestro sistema escolar. Grandes esfuerzos se han
realizado durante estos afios para lograr acercarnos a los niveles educacionales minimos
esperados; a través del SIMCE y PSU, pruebas de medicion, donde los resultados

obtenidos muestran que atn hay mucho por hacer.

“Estos estudios revelaron que el sistema escolar estaba obteniendo bajos logros en
comparacion con los competitivos estandares de aprendizajes en el mundo.
Ambas mediciones revelaron que mientras las bases para un nuevo sistema
escolar estaban ahora implementadas, las experiencias de aprendizajes estaban
lejos de lo que requiere una sociedad crecientemente integrada en un mundo
globalizado y aun més exigente en términos del conocimiento y habilidades de
las personas y organizaciones” (OCDE, 2004, p. 18 -183)

Segun el informe de la OCDE, entre 1996 y el 2002 se ha implementado en el pais una de
las mas importantes reformas curriculares. El objetivo de impulsar este cambio educativo,
responde a la necesidad de acercar a nuestra sociedad futura (nifios y jovenes que
cursan su ensefianza basica y media) a las exigencias del presente siglo. No obstante, los
resultados en las ultimas pruebas sobre la calidad de la educacién SIMCE, han arrojado
que efectivamente hay un avance, pero que este no es significativo respecto de la
inversion que se ha hecho durante este tiempo; situacién que se agudiza aiun mas al

compararnos con paises desarrollados o en vias de desarrollo.

De este modo, y al revisar los impactos que la reforma trajo al sistema escolar en estos
afos, nos encontramos con que efectivamente ha habido cambios, pero en areas como:
la descentralizacion, la estructura curricular, la organizacion curricular, los contenidos y
enfoques de las materias, y la inclusién de la formacion valérica; todas estas, importantes,
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pero no han sido suficientes para mejorar la calidad académica medida por pruebas
estandarizadas y acercar las distancias entre un sistema escolar privado y un sistema

municipalizado.

Ahora bien, si revisamos las etapas que la reforma ha desarrollado durante estos afios y
que tienen su implicancia directamente en el profesorado y en la relacion de este con sus
alumnos, nos encontramos con que los énfasis han sido puestos en tratar de mejorar las
practicas docentes. A través de perfeccionamientos dirigidos, portales educativos en
Internet, programas de pasantias al exterior, programas especiales y focalizados a
sectores medidos en las pruebas SIMCE, etc. Se ha pretendido mejorar la accion del
profesor. Segun el informe de la OCDE (2010), estas politicas han tenido un impacto y
evolucion positiva, por una parte los profesores manifiestan en sus practicas habituales un
mayor profesionalismo y trabajo en equipo, también hay evidencia clara de que las
relaciones entre profesores y alumnos(as) son mas cercanas y que estos incluyen en sus
clases el contexto de vida de sus aprendices. Por otra parte, se advierten alumnos(as)
mas activamente integrados al proceso educativo, pero nuevamente nace la pregunta:
¢ gqué pasa con los aprendizajes que no mejoran segun lo esperado? El Reporte del Banco
Mundial (World Bank, 2000), citado en el informe OCDE (2004:160) sefala:

“En las salas de clases tipicas de este nivel (tanto municipales como privadas
subvencionadas) se puede observar la predominancia de un nuevo patrén, cuyos
rasgos incluyen mayor actividad de los alumnos que en el pasado, cercania en
las relaciones de estos con sus maestros, variedad y riqueza en el uso de
recursos de aprendizaje, pero el conjunto adolece de foco en el logro de los

objetivos de aprendizaje”’.

Esta realidad es la que ha motivado a buscar explicaciones y soluciones en otras areas
del proceso educativo; y no como una forma de desechar lo anterior, sino todo lo
contrario, como una forma de complementarlo; ya que es sabido, que todo cambio en los
aprendizajes responde a una serie de factores que actian simultdneamente en el sistema,
y No a una u otra en particular. Es asi como la realidad emocional que rodea la escuela y
el rendimiento de los alumnos(as), comienza a situarse como tema central de muchas

investigaciones en el Gltimo tiempo. Dean, 1992 (Arancibia y otros, 2000) plantea que:
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“el sentido de eficacia implica por lo menos dos dimensiones: por una parte, la creencia
gue uno es competente para resolver problemas; y por otra, la creencia de que

personalmente uno puede influenciar los resultados del propio ambiente”.

Este argumento destaca la importancia que tiene el “creer”, tanto en las propias
capacidades y competencias, como también “creer” en el poder de influir en el otro. Con
esto se destaca que las competencias intelectuales, tantos las del propio docente como
las de los alumnos, no son suficientes por si solas; sino que deben complementarse con
un factor interno asociado mas a lo afectivo que a lo meramente intelectual y social. De
ahi, la importancia que tienen conocer la formacion inicial docente (auto-valorizacién) y las

expectativas que se tengan de los alumnos y alumnas.

Se plantea que, aunque la educacién escolar se sitia en un campo netamente cognitivo,
el rendimiento es mas que esta sola variable; mas bien actla aqui una multicidad de

variables, muchas de ellas de caracter no estrictamente cognitivas.

Esto se confirma al momento de buscar explicaciones a las bajas calificaciones que ha

obtenido un nifio o nifia en un periodo de tiempo.

Todo lo anterior nos lleva a pensar que la relacion profesor alumno no es emocionalmente
neutra, aunque la mayoria de las veces no se reconozca, probablemente, por el supuesto
infundado de que el aspecto emocional en el proceso ensefianza aprendizaje es de
caracter positivo o cuanto menos neutro. No obstante, la experiencia muestra que
profesores y alumnos experimentan emociones positivas y negativas, aun cuando, los
alumnos en su condicién asimétrica, tengan que aprender a esconder sus emociones;

sobre todo, las negativas.

No reconocer estos aspectos supone correr el riesgo de, “ignorar que cuando los estados
afectivos y emocionales alcanzan cierta intensidad en el aula es mas que probable que
los participantes se encuentren en ellos antes que en los aspectos mas racionales y

cognitivos de la tarea” (Miras, 2000, 327)

En la primera parte, se indagé sobre como se perciben los profesores en el aspecto

profesional y qué valor, positivo 0 negativo, les atribuyen a su formacion pedagogica.
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Un segundo aspecto fue conocer si existe 0 no una relacién en los resultados académicos
en evaluaciones estandarizadas y el nivel de expectativas de sus alumnos, de cuanto son
capaces en sus rendimientos y proyecciones futuras. Se establece una conexion entre
ambos factores (competencias docentes e incidencias en alumnos (as)) y si por separado

y juntas, influyen en el rendimiento de los alumnos(as).

En relacion a lo anterior se debe mencionar, que en nuestro pais las escuelas de
pedagogia tienen una fuerte formacién académica en cuanto a la especialidad pero una
débil formacion metodologica, curricular, didactica y evaluativa. Este fendbmeno, tiene
serias repercusiones a futuro ya que una formacion inicial docente menos competente se

traducira en préacticas pedagogicas deficientes.

Es por este motivo, que los colegios no estdn ajenos a esta problematica y realidad
nacional y para ello se realiz6 una investigacion en cuanto a la formacion inicial docente
tomando los sub sectores de corte humanista y de ciencias exactas. Para ello, se tomé
como referentes los resultados de las tres ultimas evaluaciones SIMCE y PSU.

La intencionalidad de la investigacion realizada, es mejorar los resultados de los alumnos
y alumnas y visualizar falencias docentes y emprender acciones remediales tendientes a
elaborar un plan de accion que apunte a superar dichas problematicas, ya sea en el

establecimiento donde se realiza el estudio o en las instituciones de educacion superior.

1.2.2. Planteamiento del problema

Las competencias docentes en Chile se encuentran en plena discusiéon. Los temas sobre
los que se articula el debate interpelan a su efectividad, pertinencia y sobre todo, calidad
de la formacion profesional docente. El principal argumento para cuestionar a las

instituciones formadoras de profesores son los sistematicos y repetidos bajos resultados

obtenidos por los estudiantes en las pruebas estandarizadas de medicion de la calidad de
los aprendizajes, vale decir las pruebas del SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de
la Educacion), que se aplican en 4° basico, 8° bésico y 2° de educacion media, y la

prueba de admision para las Universidades tradicionales (PSU).
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Desde el gobierno, tanto el actual como los anteriores, se sefiala que la cuantiosa
inversion econdmica realizada para implementar el proceso de reforma educacional, no
ha tenido los correspondientes resultados esperados. El actor que aparece como el
principal responsable de estos magros resultados es el magisterio chileno, pues se
entenderia que son los profesores/as los encargados de implementar en las aulas las
intenciones educativas establecidas por la sociedad y el Estado a través de los planes y
programas de estudio.

Sin embargo, los resultados escolares tienen una multi-causalidad de variables
explicativas, entre ellas, la directa relacion que se produce y se evidencia afio tras afio
entre la estructura socio-econdmica-cultural con dichos resultados. También estan
presentes otros factores como la propia responsabilidad e involucramiento de las familias,
las expectativas y posibilidades que el sistema socio-econémico-laboral brinda a las
jovenes generaciones y a nivel interno, las capacidades de liderazgo de quienes

gestionan los establecimientos educacionales.

Mas alla de la certeza de estas premisas, la investigacion indagé sobre las competencias
docentes, de quienes se desempefan en el establecimiento, a fin de descubrir cuanto hay
de cierto en la responsabilidad que se adjudica a las casas de estudios superiores en la
explicacion de esta problemaética.

1.2.3. Importancia

Los docentes son uno de los actores mas importante del proceso educativo. Es por ello,
que la calidad con la cual se desempefian en los establecimientos una vez egresados es
materia de cuestionamiento en nuestro pais. La discusion se orienta a dar respuesta a las
demandas que la sociedad globalizada, de la informacion y del conocimiento requieren de
los futuros ciudadanos. Por lo tanto, actualmente, es imposible hablar de calidad de la

educacion sin poner atencion a la formacion inicial docente.

Entendiendo, que las competencias y formacion inicial docente se encuentran en manos
de la educacion superior y que se traduce en los docentes egresados de las
universidades e instituciones que han puesto énfasis en dar un salto significativo en una

formacion innovadora y dejar atras el tradicionalismo.

13



De hecho, a pesar de esos intentos de cambio, la practica de la formacion ha continuado
atrapada en modelos tradicionales de ensefianza y aprendizaje. Los centros de formacion
docente contindan reproduciendo la cultura escolar tradicional, mientras los estudiantes
que cursan carreras de pedagogia suelen llegar con experiencias igualmente
tradicionales. Por tal motivo, se hace necesario visualizar la realidad de la formacion

inicial de los docentes del establecimiento.

El tema de investigacion se consider6 pertinente, ya que los establecimientos se
encuentran en constante evaluacion interna y externa, estas Ultimas, medidas a través de
los resultados obtenidos en las evaluaciones SIMCE y PSU. Por tal motivo poder observar
la realidad de las practicas docentes, contribuyd a optimizar las competencias del
profesorado del establecimiento.

De la mano con lo anterior, el establecimiento que se investigd es un Liceo Técnico
Industrial y de acuerdo a las nuevas propuestas que entrega el Ministerio de Educacién
para el 2014 el colegio esta inserto en el sistema de Subvencién Especial Preferencial
(SEP). En este nuevo escenario, las exigencias que emanan desde el Ministerio hacen
necesario el mejorar los puntajes en las dos evaluaciones antes mencionadas. Para ello,
cuentan con el respaldo de la direccion del establecimiento, de la Unidad Técnico
Pedagdgica (UTP) y el consentimiento del cuerpo docente para mejorar los resultados
obtenidos.

1. 3. Preguntas de Investigacion

Con el objeto de orientar la investigacibn surgieron preguntas, particularmente

cualitativas, que guid este estudio.

¢La formacion de competencias que recibieron los docentes en su paso por los centros de
educacion superior, les ayuda a tener un buen desempefio en sus practicas curriculares

de aula?

¢La formacion inicial de los docentes que se desempefian en el establecimiento
investigado, repercute en los resultados obtenidos por los alumnos y alumnas en las
evaluaciones SIMCE y PSU?
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1.4 Premisa

El problema de la efectividad en los procesos de competencias docentes y de formaciéon
se inicié con el estudio de la denominada ‘efectividad escolar’ hace mas de dos décadas
con estudios como los de Coleman et al. (1966), Jenck et al. (1972) y Rutter et al. (1979),
segun el Informe Final sobre: ¢(Qué caracteristicas de la formacion inicial de los
docentes se asocian a mayores avances en su aprendizaje de conocimientos
disciplinarios?, proyecto FONIDE (2010)

Estos estudios introdujeron la idea de que era posible diferenciar y estudiar el efecto neto
de la escuela sobre el aprendizaje de los estudiantes, demostrando que cuando se
descuenta factores sociales y académicos previos, se observan diferencias entre escuelas
que se pueden concebir como el aporte de la escuela per se. Estas diferencias darian
cuenta de entre un 5 y un 10 por ciento de la varianza total del logro individual de
aprendizaje de los alumnos, segun se ha confirmado en multiples estudios que siguieron a
los mencionados en las décadas posteriores (Bosker y Witziers, 1996; Scheerens y
Bosker, 1997). Este efecto parece ser mayor en paises en vias de desarrollo, segln
indican resultados en pruebas internacionales como PISA y SERCE, sin embargo en
Chile, el efecto seria menor al 10% en pruebas de lectura y levemente superior en
matematica (Brunner, 2010).

En Chile, Redondo, Descouvieres & Rojas (2004) plantearon el problema de medir la
calidad de los establecimientos escolares y de especificar, para tal fin, una medida del

aporte genuino del establecimiento al aprendizaje.

Proponen un modelo en que el aporte del establecimiento al aprendizaje se mida
descontando de los resultados (SIMCE y PSU) una serie de factores no propios de los
establecimientos, los cuales se espera que incidan en los niveles de aprendizaje de los
estudiantes. En el caso del estudio mencionado, los autores encuentran evidencia que
soporta la idea de que el resultado final no necesariamente representa el aporte genuino

de la institucion formadora.

Si bien existen diversos estudios sobre los factores y caracteristicas que inciden en la
calidad de la formacion inicial de profesores, interesa, para efectos de esta investigacion,

se profundiz6 en aquellos que inciden en el mayor o menor desarrollo de los
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conocimientos disciplinarios de los docentes. El conocimiento disciplinario es definido por
el “Committee on the Study of Teacher Preparation Programs in the United States” como
el “cuerpo de conceptos y conocimientos de una disciplina que es una base esencial para

la ensefianza efectiva en una determinada area” (CFE, 2010, p. 68).

En la profesion docente se distingue éste “del conocimiento del contenido disciplinario del
conocimiento pedagdégico y del conocimiento pedagdgico del contenido” (Loewenberg,
Hoover, Phelps, 2008, p. 389).

Como sefiala Beijaard et al (2000, p. 751) “existe consenso general de que los profesores
requieren una profunda y completa comprensién del area disciplinar, en otras palabras

una comprensiéon de sus conceptos centrales y de la relacion entre ellos”.

Los resultados que arroj6 la investigacion coinciden en sefialar la importancia
fundamental que tienen las competencias de los Docentes en especial para la unidad que
se estudié Colegio de Ensefianza Media Técnico Profesional Particular Subvencionado, la
formacion educativa y su experiencia profesional, se basa en las creencias y valores que
las sustentan, cdmo a cada sujeto y la institucion, en conjunto se crea la imagen que

deben compartir y las repercusiones en el vinculo pedagogico y social entre ellos.

Las competencias y su formacion inicial dependera del caracter de las intervenciones de
la praxis educativa, de cdmo la misién y la visién de la institucion marca sello a los
principales objetivos y contenidos, y por ende, qué deben hacer los y las docentes,

condicionando las ideas sobre la praxis pedagogica.

Para evidenciar lo expuesto se identificaron antecedentes en diversos ambitos, como la
practica que hoy realizan los docentes de la institucién y la evaluacion de los procesos en
su planificacion y organizacion, de este modo revelaremos informacién confiable y valida

para la institucion.

Por ello, el hilo conductor de la investigacion fue profundizar en la compresion de los
diversos significados y las implicancias que tienen para los actores los resultados
obtenidos en la prueba estandarizada SIMCE y PSU. Con este fin, el procedimiento mas
apropiado es el estudio de caso, empleando la técnica de entrevista en profundidad, para

registrar desde la fuente los significados indagados.
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1.5. Objetivos
1.5.1. Objetivo General |

Develar si las competencias de los Docentes (Pedagogos o Profesionales) cumplen con
los requerimientos que el Ministerio de Educacion exige a los docentes en practicas de

aula.
1.5.1.1. Objetivos especificos

= Analizar el aporte que hacen tanto las competencias teéricas como la practica

hacen a la formacion de los docentes.

= Conocer las competencias profesionales docentes propias y su relacién con la
competencia técnica, metodolégica, social y personal a través de la

transversalidad.
1.5.2. Categorias Aprioristicas

Las categorias y sub-categorias aprioristicas de la presente investigacion, con sus
correspondientes definiciones conceptuales, se basan en el planteamiento de Diez y
Roman (2001) concretizar los temas propiamente tales de la investigacion. Y el sistema
de categorizacion se basa en la propuesta de Cisterna (2005).

1.5.2.1. Categoria A: Competencias Docentes

Conceptualmente: Las competencias constituyen en la actualidad, una conceptualizaciéon
y un modo de operar en la planificacion y gestion de recursos humanos en la educacion,
orientada a facilitar una mejor articulacion entre gestion, trabajo y educacion, esto segun
Rothewell (1996), la categoria se refiere a la formacion recibida por los docentes en la
institucion donde efectuaron sus estudios profesionales y que constituye en ellos los

referentes metodoldgicos que rigen su desempefio profesional.
Sub — Categoria. A.1.Competencias docente en materias de tipo pedagogicas.

Esta referida a las competencias que los docentes recibieron en materias de tipo

pedagdgicas y préacticas, que conforman la base desde donde han construido su identidad

17



pedagogica como profesionales de la educacion. Establecer las competencias en la
disciplina es indudablemente la capacidad de tratar y analizar problemas y fenébmenos de
una manera significativa requiere del dominio de un conjunto de conocimientos y
habilidades de un area especifica, el primer requerimiento intelectual de un profesional es
el nivel en el que desarrolla su actividad, pero segun Torres (1998) “no solamente se
refiere a la mera acumulacion de estudios, sino acerca de las bases de ese contenido, su

estructura, su significacion y su dimension social e histérica”.

Sub — Categoria. A.2.Competencias profesionales docentes especificas en materia de
desemperiio de los docentes.

Para efectos de la investigacion se consideran las palabras de Bunk (1994) quien sefiala
que posee competencia profesional toda persona que: “dispone de los conocimientos,
destrezas y aptitudes necesarios para ejercer una profesion, puede resolver los
problemas profesionales de manera autbnoma y flexible, y esta capacitado para colaborar
en su entorno profesional y en la organizacién del trabajo”, se refiere entonces a un
contexto caracterizado por continuos y profundos cambios, ampliando las cualificaciones
claves, demostrando las competencias técnicas, metodolégicas, sociales y personales en
materias especificas de la disciplina que deben ensefiar.

1.5.2.2. Categoria B: Formacidn Inicial Docente y Curriculo.

Conceptualmente: De acuerdo a Avalos (2003) los contenidos de los programas de
formacion docente en Chile, pueden identificarse en areas de formacion, en torno a las
cuales se organiza el curriculum, es posible identificar diferentes areas, que incluye
actividades que contemplan el aprendizaje docente propiamente tal, desde los primeros
vinculos con las escuelas y salas de clases, asi como la inmersién continua y responsable
en la ensefianza. Esta categoria sefiala los factores y caracteristicas que inciden en la
calidad de la formacién inicial de profesores, segun el curriculo del establecimiento; que

esta compuesta por actividades curriculares.
Sub-Categoria B.1. EIl Curriculo en la Formacion Docente.

La estructura conceptual que garantiza la calidad en la formacion de profesores se

desarrolla con énfasis desde una docencia basada en unidades individuales al desarrollo
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de vinculos entre diferentes componentes del aprendizaje. Se requiere, por ende,
exponer a los futuros docentes de pedagogia ante un sistema de relaciones que se
desarrolla entre diversos factores de la academia, tales como el contenido académico, la
formacion docente, los profesores de las escuelas y los métodos de ensefianza de los
docentes. La combinacion de todas estas dimensiones entrega una direccion para el
curriculum de formacion del profesor que busca ser de buena calidad (Hoban, 2004). Se
refiere entonces a como la formacién inicial docente se vincula al concepto de curriculum,
por lo que comprende el conjunto de vivencias que recorren los alumnos en el trayecto

formativo.

Sub-Categoria B.2. Creencias Pedagogicas Personales.

Dentro de todo proceso de ensefianza-aprendizaje se ponen en juego una serie de
variables que interactan de manera constante y compleja, resultando asi un proceso
dinamico y dificil de analizar. El concepto de creencia forma parte de este proceso y “se
entiende como una parte de la dimension personal, afectiva y emocional, intimamente
ligada a la propia cultura que se manifiesta en el ambiente en el que estamos y en el que
configuramos, influyendo, a su vez, en nosotros y en lo que hacemos” (Oliver,
2009), dando cuenta de un proceso que influira en cada una de las decisiones que se
tome, asi como también en las practicas que lleven a cabo. Para esta sub-categoria
la actuacion del docente y su concepcion del proceso de ensefianza y aprendizaje, se

sostiene como su praxis pedagogica.

1.5.3. Objetivo General Il

Describir las caracteristicas dentro de la formacion docente en aquellos aspectos referidos

al resultado académico de evaluaciones de medicion nacional.
1.5.3.1. Objetivos especificos

= Analizar la posible relacion entre la formacion docente y los resultados obtenidos

en las evaluaciones SIMCE y PSU.

= Develar las posibles causales de esta relacion a nivel de universidades y

establecimiento educacional.
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1.5.4. Categorias Aprioristicas.

Las siguientes definiciones conceptuales, se basan en el planteamiento de Diez y Roman

(2001). Y el sistema de categorizacion se basa en la propuesta de Cisterna (2005).

1.5.4.1. Categoria C: Discurso Pedagogico Docentes ante Resultados Académicos.

Conceptualmente: La calidad de los profesores en los establecimientos educacionales es
un factor clave en el éxito del rendimiento académico de los estudiantes (Rivkin, 2005), y
para su futura formacion académica y profesional. Es por tanto que esta categoria se
refiere al vinculo existente entre el grado de importancia que los profesores le otorgan a

los resultados académicos en el desarrollo de su praxis educativa.
Sub-Categoria. C.1. Importancia dada a los resultados académicos por los docentes.

El rendimiento académico es entendido por Pizarro (1985) como una medida de las
capacidades respondientes o indicativas que manifiestan, en forma estimativa, o que una
persona ha aprendido como consecuencia de un proceso de instruccion o formacion. El
mismo autor, ahora desde una perspectiva propia del alumno, define el rendimiento como
una capacidad de éste frente a estimulos educativos, susceptibles de ser interpretados
segun objetivos o propésitos educativos pre-establecidos. Se entendera como el grado de
importancia que le asignan los profesores de Matematica como la validacién docente en el

desarrollo de sus practicas educativas.

Sub-Categoria. C.2. Estructura pedagdégica y resultados académicos.

Se entiende como la estructura o etapas de la actividad escolar a la forma en que
organizan las tareas del aula durante la praxis pedagogica; donde tal organizacion se
pone de manifiesto en los segmentos de actividad que tienen un lugar determinado, bajo
ciertos resultados. La planificacion enmarca todas las areas 0 momentos en la accion
educadora, asi puede hablarse de plan de curso o anual, de plan de area o de unidad y
de plan de clase. Los contenidos educativos no se inventan ni se improvisan, estos
existen en el ambiente educativo en las tradiciones - histéricas culturales y sociales de

cada pueblo; de donde son recogidos, ordenados e interpretados para integrar los
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programas educativos elaborados por expertos, estos contenidos estan condicionados por
una serie de factores que hacen el aprendizaje mas funcional y por ende a mejorar el
rendimiento académico de los alumnos, segun lo establecido por el Ministerio de
Educacion.

1.5.4.2. Categoria D: Marco Institucional para los Resultados Académicos

Conceptualmente: dentro de cualquier institucion educacional encontramos un marco de
referencia en base a la misién y vision del establecimiento, se refiere a las definiciones
especificas sobre esta materia que explicita el establecimiento sobre su mision y visién

educacional.

Segun el texto Programa Interdisciplinario de Investigaciones en Educacién (1997) se
declara que “El Proyecto Educativo Institucional (PEI) es un instrumento orientador de la
gestion Institucional que esta formado por principios y objetivos de orden filosdfico,
politico y técnico que permiten programar la accién educativa otorgadndole carécter,

direccion, sentido e integracion”.

Sub-Categoria. D.1. Incidencias entre el establecimiento y universidades.

La practica pedagogica, entendida como aquella experiencia intencionada y gradual de
insercion y conexion de los estudiantes con los desempefios profesionales de su
disciplina o especialidad y la cultura de la institucién escolar durante su formacién inicial
docente, constituye una de las formas mas recurrentes de relacién entre las instituciones
formadoras de docentes con la realidad escolar (Comisién sobre Formacién Inicial
Docente [CFID], 2005). Se desprende que en la formacion inicial existen problematicas
tales como la desconexién entre la teoria y la practica, fragmentacién del curriculum de
formacion, falta de articulacion entre las instituciones formadoras y los establecimientos

educacionales y desconexion entre las materias y su pedagogia.

Sub-Categoria. D.2. Marco Institucional para los resultados académicos.
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Se refiere a las definiciones especificas sobre esta materia que explicita el
establecimiento en base a su PEI, sobre las mediciones nacionales. Desde un punto de
vista mas global el PEI es la carta de presentacion de una institucion ante la sociedad,
como define sus principios y valores tanto morales como académico, sus metas y
objetivos y los recursos y acciones para concretarlos, es un proceso de cambio social y
participativo que requiere de decisiones contextualizadas de acuerdo a la institucion (su

propia dinamica, realidad y entorno).
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CAPITULO SEGUNDO: MARCO TEORICO
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2. Organizacion del Sistema Educacional Chileno

2.1. Estructura Educacional

En un sistema educacional su estructura hace mencion a la forma en que este se
organiza en niveles, modalidades, ciclos o grados, incorporando en ella la distribucién de
los objetivos de aprendizajes. Esta organizacion es disefiada para alcanzar fines
establecidos para el sistema; las articulaciones entre los niveles y el sistema, como asi

también con la sociedad.

La estructura por niveles del sistema escolar chileno es entendida como “aquel sistema
organico-descriptivo del servicio educacional de una comunidad, caracterizado por la
organizacion de grados, formas y organizacion del sistema, que esta condicionado por los
caracteres dominantes en su realidad social y los intereses que en ella prevalecen”.
(Lautaro Videla, 1971)

Reconocido en la Constitucién Politica del Estado, esta constituido por cuatro niveles
educacionales: el nivel Preescolar, el nivel Basico, el nivel Medio y el Nivel de Educacion

Superior.

Ese cuerpo legal, asegura a todas las personas el derecho a la educacion desde el nivel
parvulario y establece la libertad de ensefianza como principio rector de la politica y

organizacion educacional del pais.

Es asi como desde 1990, en la Ley Organica Constitucional de Educacion, se reconoce la
competencia de los centros educacionales, para elaborar y aplicar autbnoma y des-

centralizadamente sus propios programas curriculares.

A partir de los noventa y hasta la fecha, con la recuperacion de la democracia, se
establece un amplio consenso politico, en cuanto a aumentar el gasto en educacion. Las
primeras iniciativas debieron centrarse en recuperar un sistema bastante deteriorado, no

obstante las transformaciones que se habian desarrollado.
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La Concertacién de Partidos por la Democracia, coalicion que asumié la conduccién del
Estado durante este periodo, desarroll6 un conjunto de politicas que inicialmente no
tuvieron el caracter de reforma pero que poco a poco fueron asumiendo esta condicion.
En cuanto al sistema de administracion no se revirtié el proceso de descentralizacion y se
mantuvo las condiciones de gestion.

Las iniciativas tendieron a consolidar el sistema y fueron mejorando progresivamente los
diversos componentes. En esta perspectiva se han desarrollado politicas incrementales,

asumiendo como Estado un rol més protagonico.

Patricio Aylwin (2003) manifiesta que esta organizacion del sistema de educacion es
resultado de un proceso que se ha formado lentamente; se inicia en el afio 1920 cuando
se dicta la “La Ley de Educacion Primaria Obligatoria” donde se garantizaba a todos los
nifios una ensefianza de caracter elemental, independientemente de su origen social,
econémico o de ubicacion geografica. Aflos mas tarde se fortalece con una ley
promulgada el afio 1929 en donde se garantizaba seis afios de escolaridad para todos los
chilenos. Hacia el afio 1965 es impulsada una reforma educacional que aumenta a ocho
afios la escolaridad basica obligatoria. Manteniendo esta organizacion de la educacién
basica en ocho afios, en el afio 2003 se da un nuevo paso al establecer como obligatorios
los cuatro afios de la ensefianza media. ElI afio 2013 se promueve una reforma
constitucional que establece el kinder de caracter obligatorio para todos los nifios de
Chile, con el claro fin de avanzar hacia la universalidad y gratuidad de la educacion
preescolar. Por tanto, Chile tiene un sistema con una educacion preescolar, seguido de
enseflanza basica y ensefianza media, todos requisitos para acceder a la educacion

superior.

Todas las modificaciones relacionadas al sistema educativo son una de las principales
fortalezas que posee una cobertura universal en la educacion bésica y secundaria, lo que
implica que el sistema chileno atiende a la casi totalidad de los nifilos en edad escolar lo
que representa un logro que esta alineado con las politicas gubernamentales impulsadas
en esta perspectiva. Sin embargo cuando se enfrenta el tema del financiamiento se
vislumbran las desigualdades que ven enfrentados los nifios y jévenes dependiendo del

tipo de escuela, liceo o colegio al que ellos acceden, lo que viene determinado por su
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condiciones académicas, econdmicas de sus padres y de las restricciones de los mismos
centros educacionales.

En la Constitucién Politica del Estado, a las madres y padres de familia se les reconoce el
derecho preferente y el deber de educar a sus hijos e hijas y obliga al Estado a otorgar
especial proteccion para el ejercicio de ese derecho.

Este estd obligado ademads, a financiar un sistema gratuito de educacion bésica y

fomentar el desarrollo de la educacién en todos sus niveles.

El Estado, a través del Ministerio de Educacion, mantiene funciones de proposicion y
evaluacién de las politicas educacionales y culturales, de estudio y proposicion de normas
generales del sector, junto con velar por su aplicacion, asignar los recursos necesarios
para el desarrollo de actividades educacionales y de extension cultural v,

otorgar reconocimiento oficial a los establecimientos educacionales cuando corresponda.

2.2. Marco Curricular.

2.2.1. Organizacién del Marco Curricular.

La Reforma Curricular de 1998 (Decreto 220) organizé el curriculum de la ensefianza
media en tres ambitos: Formacion General (FG) que articula objetivos y contenidos
comunes; Formacion Diferenciada (FD) que distingue canales de especializacion
entre modalidades y que se inicia intensivamente en 3° Medio; y Libre Disposicion (LD)
que corresponde a un espacio temporal no regulado por el marco curricular nacional. En
términos de la organizacién horaria, dispuso que se destine al menos 12 horas

semanales para desarrollar la FG, 26 horas como minimo para la FD y 4 horas de LD.

De ese modo, el espacio de formacion diferenciada técnica profesional quedd6 circunscrito
al 60% del curriculum de los 2 dltimos afios de ensefianza media. Desde el punto de vista
comparado, la penetracion de los contenidos propios de la formacion técnica en los

planes de estudio es diversa.
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En paises con sistemas de educacibn y entrenamiento vocacional consolidados
(Australia, Alemania y Finlandia), la formacién tedrica y préactica asociada a este tipo de
educacion domina en términos de tiempo el curriculum del nivel secundario superior.

En otros paises en cambio, solo se destina entre el 10 y el 15% del tiempo escolar a la
formacion técnica, tal es el caso de Estados Unidos y algunos paises de Africa (Lauglo,
2006).

De acuerdo al Decreto 220, el marco curricular de la formacion diferenciada técnica
profesional se expresa en términos de objetivos terminales fundamentales, agrupados
en Perfiles de Egreso, correspondientes a las 46 vias de especializacion de la EMTP.
Estos perfiles representan una base comin de formacién, y expresan o minimo y
fundamental que debe aprender todo estudiante que curse una especialidad. Para su
implementacién, el Ministerio de Educacion puso a disposicion de los establecimientos
programas de estudio en estructura curricular modular con enfoque en competencias
laborales que contienen una propuesta de aprendizajes esperados y criterios de

evaluacion.

En promedio cada especialidad cuenta con una propuesta de 9 mddulos que en
su conjunto contemplan 1.800 horas cronoldgicas de aprendizaje. El desarrollo de estos
maédulos no es mandatorio para los liceos que imparten la EMTP, dado que estos pueden
generar sus propios programas para las especialidades que imparten, siempre que éstos

den cuenta de los Perfiles de Egreso asociados a las especialidades.

2.2.2. Implementacién Curricular.

Segun el Estudio de Implementacién Curricular del CIDE (2008), cerca del 90% de los
liceos TP emplea los programas oficiales del Ministerio de Educacién en todas o
en algunas de las especialidades que imparte. Sin embargo, en términos de
cobertura menos del 58% de los docentes de estos establecimientos expresa que logra
trabajar los médulos completos de dichos programas durante el afio escolar. Las
especialidades en las cuales esta ejecucion es mas baja, de acuerdo a la opinion de
los propios docentes, son las asociadas a los sectores econdémico de Construccion,
Metalmecénica, Agropecuaria y Maritimo.
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En estos sectores, menos del 46% de los docentes manifiesta trabajar habitualmente los
mddulos completos de los programas propuestos por el Ministerio de Educacion. Dentro
de las dificultades que los docentes identifican para dar completa cobertura a los
modulos estd la falta de tiempo, asi como también la carencia de equipamiento
adecuado en los liceos.

Asimismo, de acuerdo al estudio del CIDE, otra de las causas que limita la
implementacion de los modulos es la ausencia de orientaciones metodologicas que

faciliten su imparticion por parte de los docentes.

Respecto al nivel de realizacion de las acciones curriculares requeridas en los
modulos para implementar el enfoque de competencias laborales, el estudio del CIDE
indica que los aspectos mas débiles se refieren a la organizacibn de los espacios
educativos en talleres que permitan integrar lo teérico y lo practico, y la
organizacion de la evaluacién del proceso de ensefianza aprendizaje a partir de los
criterios de evaluacién especificados en los mddulos. No obstante a estas
limitaciones, los Coordinadores Técnicos de los liceos TP declaran que en general
los docentes manejan los fundamentos principales del enfoque de competencias y

demuestran interés en adecuar sus practicas para implementar este enfoque.

2.2.3. Ajuste al Marco Curricular

El afio 2006 se inicié un proceso de ajuste al marco curricular de la EMTP en el contexto
del ajuste curricular a la educacion basica y media (Decreto N° 254). El proceso se inicio
con estudios de pertinencia para 21 especialidades, para las cuales se indag6 en
términos de la oferta educativa existente a nivel nacional y se buscé informacién respecto

a las competencias que pudieran estar disponibles en el sistema.

A partir de dicha informacion, se efectuaron cambios en los Perfiles de Egreso y luego,
en los Planes y Programas de estudio, los que se refirieron, principalmente, al
enriguecimiento de las capacidades enunciadas, y al cambio de los objetivos

transversales del curriculum por un listado de competencias genéricas que se
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integraron no soOlo de manera transversal en los programas, sino que también

dando origen a modulos disefiados particularmente para algunas de ellas.

En el 2009, el Consejo Superior Nacional de Educaciéon (CNED) aprobd los Perfiles de
Egreso de las 21 especialidades que fueron presentadas en la primera etapa de
ajuste curricular y emiti6 observaciones al prototipo de los programas de estudio
asociados. Sin embargo, un afio después, cuando se presentaron los Perfiles de
Egreso correspondientes a otras 21 especialidades que fueron abordadas en una

segunda etapa de ajuste curricular, el CNED rechazé la propuesta, argumentado
que las competencias contenidas en algunos de los perfiles excedian el nivel medio,

correspondiendo mas bien a un técnico de nivel superior.

Asimismo, a fin de tener mayor claridad sobre la justificacion de cada una de las
especialidades presentadas, se hacia necesario incluir en la propuesta informacion mas
detallada sobre su viabilidad laboral. Adicionalmente, en su acta (Acuerdo 093/2010) el
Consejo sefialé que en forma previa a la presentacion de futuros ajustes o reformas
curriculares de la EMTP es necesario definir estdndares de aprendizaje para esta
modalidad formativa, asi como también avanzar en su articulacion con la formacién
general que responde a una légica curricular distinta de objetivos de aprendizaje y no de

competencias.

2.3. Competencias Profesionales Docentes

Castro (2007) reconoce que durante mucho tiempo el ejercicio de la profesion docente
estuvo asociado a la transferencia de contenidos. Por tanto, bastaba con saber lo
suficiente en un area del conocimiento para poder ensefiar a otros seguidos el patrén de

comportamiento que habia de sus maestros del sistema educacional.

Sin embargo, teniendo en consideracién el nuevo escenario educativo, el mismo autor
sostiene: “ejercer la profesion docente desde esa perspectiva hoy ya no es posible
cuando se exige desarrollo de habilidades complejas y formacion de actitudes, y valores

también complejos, con la perspectiva de generar competencias en los educandos” .
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Lo que se espera y exige a todos aquellos que intervienen en el proceso formativo, los
profesores de las futuras generaciones es que sean profesionales en la labor que
desempefian. Se abordaran entonces diversos modelos abordados por la sociologia de
las profesiones que coinciden en atribuir a los profesionales la exclusividad en el ejercicio
de una determinada actividad, en virtud del dominio de la misma por parte de quienes

ejercen.

Se requiere entonces conocimientos solidos, fundados en la investigacion basica y
aplicada, y la experiencia probada debidamente sistematizada. Ademas de considerar,
desde el ambito de la educacién que este es un quehacer que se realiza entre personas
a las que es necesario conocer en su contexto para poder ofrecer un servicio educativo
pertinente.

Se debe establecer a qué se denomina hoy competencias profesionales en el ambito de la
producciéon y la manera en que esta nomenclatura estd siendo asumida en los
planteamientos que se realizan en el ambito de la educacién. Se proponen cuatro
funciones basicas en el ejercicio de la profesion docente *, las did4cticas; la tutorial; la de
vinculacion con el medio social; y la de formacién permanente e innovacion.

Desde el ambito de la producciéon y desde su traduccién al ambito de la educacion,
proponemos los siguientes nlcleos de competencias: las técnicas, las metodolégicas, las
sociales y las personales.

2.4.  Caracterizacion del ser profesional

2.4.1. Desde el ambito de la sociologia

Hualde (2000), reconoce que existen al menos dos posibles acepciones del término
“profesional”: la primera, mas bien amplia que alude a cualquier actividad que sirve para
ganarse la vida y que hace referencia a una capacidad determinada de destrezas; la
segunda, mas restringida, que dice relacion con la naturaleza especial y a la fuente de
conocimiento o destrezas envueltas en un trabajo especializado, conocimientos
abstractos que comUnmente se ensefian en las instituciones de educacion superior,

especificamente, las universidades.

! se puede afirmar que las funciones basicas de la profesion docente pueden ser asumidas o llamadas “competencias distintivas”, a las que
Saracho (2005) considera como “una combinacién de habilidades cognitivas, habilidades interpersonales, habilidades de liderazgo,

motivaciones, actitudes, rasgos y conocimientos aplicados”.
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Hualde, acogiendo los aportes de Freidson, sefiala que las profesiones son actividades
para las cuales la educacion es un prerrequisito necesario para ocupar ciertas posiciones
laborales, por tanto, a las que no puede acceder cualquier persona. Es asi como el autor
demuestra que para desarrollar algunas actividades se requiere una educacion formal que
permita crear una calificacion para determinados empleos, de los cuales normalmente son

excluidas las personas que carecen de ellas.

Es esta Ultima caracteristica indicada la que posibilita que, a partir de estas ocupaciones
se hayan desarrollado algunas organizaciones coherentes que ha permitido crear un
mercado de trabajo protegido, restringido s6lo a quienes posean una determinada

formacion.

Si acogemos la variante ‘profesionalidad” tenemos que sefalar, que este concepto remite
dos tipos de procesos que se articulan reciprocamente: el primero de caracter interno y
hace referencia a los que algunos llaman “profesionalizacion”; y el segundo es de caracter
externo y lo que Bourdoncle (1991) denomina “profesionalismo” o profesionalismo
colectivo. Ambas légicas se manifiestan no s6lo de manera diferente sino también

complementaria.

Como sostiene Martinet (2004) refiriéndose a la profesionalizacion, ésta:

“expresa la idea del desarrollo y construccion de competencias necesarias para el
desempefio de una profesion. Estas competencias se manifiestan en la accién de un
grupo dado. En las profesiones instituidas, las competencias exigen saberes generados
de diversas disciplinas, aunque sin limitarse a ellas, como otros tantos recursos que

sustentan la acciéon”

Respecto del caracter interno de construccion de una profesionalidad es preciso sefialar

gue éste comprende las siguientes dimensiones:

La movilizacion de saberes profesionales especificos, que entre otros: implica la
movilizacién de un cierto nimero de saberes, de saber hacer y de actitudes propias para
desarrollar una ocupacién determinada. Estos recursos movilizados en el ambiente mismo

de trabajo constituiran la profesionalidad.
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El aprendizaje continuo: como la profesionalizacién es un aprendizaje dinamico y
continuado, éste nunca se dard por terminado, considerando la complejidad de

situaciones y de contextos cambiantes que determinan la actuacion profesional.

Experiencias compartidas: constituye un tipo de cdédigo propio al grupo profesional que

expresa sus valores, sus creencias, actitudes y representaciones en el tema del trabajo.

Saberes formalizados en la practica profesional: en la profesionalizaciéon hay una
racionalizacion del proceso de trabajo que explicita, hace visible y publico los saberes
tacitos y los saber hacer de los profesionales y, mas aun, una formalizacién que hace

posible su adquisicién en un proceso de formacion.

Respecto del caracter externo, profesionalismo colectivo, con éste hace referencia a la
reivindicacion de una categoria social distinta en la division del trabajo. Para ello se
requiere, por parte de un grupo de personas igualmente calificadas, la implantacién de
estrategias con objeto de hacer reconocer por la sociedad estas cualidades precisas,
complejas y de dificil adquisicién, con el proposito de conseguir cierto monopolio sobre el
ejercicio de un conjunto de actividades y con ello, cierta forma de prestigio.

La profesionalizacién constituye un tramite para la construccion de una identidad social,
los dos procesos interno y externo son irreductibles aunque ambos estan articulados entre
si. El reconocimiento social no puede existir sin formalizacion de la practica y la
formalizacion no puede evitar la implantacion de estrategias que llevan a la obtencion de
un estatus profesional, el cual reconozca el valor del servicio prestado y confiera un cierto

monopolio al ejercicio profesional.

El significado de los conceptos: profesional y profesionalismo se pueden reflejar en
algunos modelos, que aportan elementos que profundizan en las particularidades de la
“profesiéon” docente. A partir de las contribuciones de Finkel (1999) podemos reconocer
los siguientes: modelo de rasgos o de propiedades esenciales; modelo funcionalista; y el

modelo interaccionista.
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2.4.1.1. Modelo de propiedades esenciales

Este modelo entiende el profesionalismo como un proceso complejo por el cual una
ocupacion alcanza un ndmero de condiciones o atributos que son esencialmente
profesionales. Los rasgos “profesionales” mas reconocidos dentro de esta postura son:
destreza basada en un conocimiento teérico; existencia de un entrenamiento y educacion
formal; existencia de algun procedimiento para evaluar la competencia de sus miembros;
existencia de una organizacién formal; seguimiento de un cd6digo ético; orientacion de

servicio altruista.

A pesar de esta aproximacion al ser “profesional” se ha criticado porque: las categorias no
son siempre excluyentes: el modelo parece ajustarse mejor a las llamadas profesiones
clasicas, tales como derecho y medicina; desde este enfoque se tiende a aceptar las
definiciones de los propios profesionales, que ponen especial énfasis en su altruismo y
objetivos sociales; a partir de este modelo seria bastante complejo poder explicar

profesiones en proceso de creacion, diferenciacion o cambio.

2.4.1.2. Modelo funcionalista

Este modelo nace las raices en las formulaciones realizadas por Parsons (1968), las que
en general corresponden a un modelo bastante idealizado, segun el cual los profesionales
son aquellas personas con una larga formacién educativa, que aplican un saber con cierta
exclusividad de quienes detentan una determinada profesién a problemas sociales. Por
tanto, desde este modelo se concibe la profesién como un medio para controlar la relacién

asimétrica que se establece entre el experto y el cliente.

Como el modelo anterior, también genera criticas diversas, entre las que podemaos
destacar: el exagerado peso que otorga a la racionalidad en el contenido de la practica
profesional; y el no considerar la dimension de “poder” en la relacién entre “clientes” y

“profesionales”.
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Finkel (1999) caracteriza la definida concepcion del “profesional” del modelo de los rasgos
o propiedades esenciales, que también tienden los que estan dedicados al area de la

educacion, cuando plantea:

“Consideran al “profesional” como un dios dotado de un conocimiento abstracto
adquirido en escuelas para dioses, que se retne con otros dioses en asociaciones
propias y, sobre todo, con un cédigo ético y un sentido altruista de la existencia
gue sélo pueden tener aquellos dignos de vivir para siempre en el Olimpo”. Finkel
(1999)

2.4.1.3. Modelo interaccionista

El modelo interaccionista difiere sensiblemente del funcionalista, por cuanto en el
interaccionismo el analisis de las profesiones parte de una visidn social del trabajo,
poniendo acento en la constitucion y evolucion de las profesiones en la interaccién social
cotidiana. En efecto, como constata Hualde (2000) “Los estudios de las profesiones como
la medicina en hospitales e instituciones psiquiatricas deshacen el mito del ideal de

servicio y de la homogeneidad de las profesiones”.

Sostienen entonces que dentro de cada profesiébn hay grupos dominantes y grupos
subordinados. Por tanto, el tema principal de estudios pasa de centrarse en el
conocimiento especializado y el enfoque ético de las ‘profesiones’ a girar en torno del

poder.

Larson (1977) describe el surgimiento del “profesionalismo” en términos de proyectos de
movilidad profesional. Donde las profesiones estan organizadas conscientemente por
aguellos que intentan traducir un orden de escasos recursos sociales, conocimientos y
destrezas, en otro orden de recompensas sociales y econdmicas. Las ideologias
profesionales tendrian dos caracteristicas principales: la primera, que la profesion debe
convencer al publico en general de que posee el conocimiento y las destrezas para
ofrecer una mercancia estandarizada; y en segundo lugar, la profesién debe estandarizar

la “produccion de los productores” de esa mercancia, lo que significa que debe
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restringirse el acceso a la profesién sélo a aquellos que muestran su acuerdo con la
definicion cominmente aceptada de “competencia profesional”.

El éxito del proyecto de movilidad colectiva, que depende de la existencia de un mercado
estable, llevara a la integracion de los profesionales en la sociedad capitalista.

A partir de los enfoques mencionados, Hualde (2000: 668) propone una definicién
recogida de los trabajos de Abbot que contiene lo esencial de los mismos:

“Las ocupaciones de los expertos......evolucionan hacia una particular forma estructural y
cultural de control ocupacional. La forma estructural se denomina profesion y
consiste en una serie de organizaciones que sirven para la asociacion, el control y
el trabajo. Culturalmente, las profesiones legitiman su valor vinculando sus valores
de “expertise” a la legitimidad general cultural, que se centra cada vez mas en los

valores de racionalidad, eficiencia y ciencia”.

2.4.2. Desde el ambito de la educacion

Segun lo expuesto con anterioridad, Bourdoncle (1991) nos permite profundizar en el
concepto de “profesionalizacion”, diciendo que designa un proceso que consiste, por una
parte, en formalizar los saberes, las habilidades y las actitudes necesarias para el
ejercicio de una profesién y, por otra, en hacer que se reconozca esa experiencia
profesional en la sociedad. Por tanto, la profesionalizacion remite a dos procesos

diferentes pero complementarios: la profesionalidad y el profesionalismo.

Especificamente la profesionalidad “docente”, Gauthier (2006: 168-169) sostiene que ésta

conlleva, al menos, las siguientes dimensiones:

Es un trabajo que se desarrolla en un contexto que necesita recursos materiales y
conlleva obligaciones. Ambos aspectos determinan, en gran parte, el trabajo del docente
ya que condicionan los saberes, habilidades o actitudes que serdn movilizadas por este
altimo para conseguir instruir y educar a los alumnos. Por tanto, es fundamental la

identificacion de esos saberes de la practica del oficio de docente.
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Los saberes profesionales de los docentes no se reducen a las competencias de un

especialista en una disciplina.

En efecto, una de las principales caracteristicas de la profesion docente es que ésta se
desarrolla en medio de personas, sus alumnos, por tanto, el docente junto con conocer el
saber propio de disciplina requiere conocer las estrategias que le permiten hacer que

éstas sean comprensibles para los alumnos.

La movilizacién de los saberes especificos de la docencia se adquiere progresivamente a
lo largo de un determinado nimero de afios de aprendizaje en el marco de formaciones
iniciales y continuas adaptadas para ese fin.

La profesionalidad docente requiere de un aprendizaje continuo.

La profesionalidad remite a la eficacia y a la eficiencia de los actores. La eficacia remite a
la capacidad del docente para hacer (planificar, evaluar...) en un marco de obligaciones
(eficiencia), por cuanto, tiene fijado plazos para que sus alumnos consigan determinados
objetivos.

La profesionalidad requiere cada vez mas de un trabajo cooperativo, al menos, entre
todos los docentes que trabajan en un mismo centro escolar.

El profesionalismo consiste en el conjunto de las estrategias de reconocimiento social y
legal que los actores utilizan con el fin de obtener algunos privilegios. Gauthier (2006)
sostiene que aunque los docentes quisiesen autoproclamarse profesionales, nadie

garantiza que la sociedad los reconozca como tales.

Ahora bien, como actualmente se considera profesionales a los que son capaces de
formular un discurso basado en argumentos de tipo cientifico, resulta fundamental que se
puedan identificar, los saberes, las habilidades y las actitudes propias del ejercicio
docente que permitan “ganarse” el reconocimiento social, reconocimiento que de lo

contrario o no se concedera o sol6 se hard parcialmente.

Respecto de este punto, Wise (1990:58-59), menciona seis condiciones para que la labor

docente pueda ser concebida como una profesion. Estas condiciones son las siguientes:
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Que en el proceso de formacion inicial docente se exija a los futuros profesores el estudio
de materias pedagodgicas durante un curso, las que deberian sumarse a aquellas
relacionadas directamente con las materias de la especializacion.

O bien, a través de un programa de estudios integrados que contemple un proceso de
induccidn a la practica bajo la tutela de un profesor experto, en calidad de internado.

Implementar un proceso similar al de las profesiones ‘liberales’ para poder acceder a la
obtencion de la titulacién y autorizacion del ejercicio de la profesion docente. Wise
sostiene que las condiciones apropiadas serian: graduarse en una escuela de educacion,
pasar una prueba de conocimiento pedagdgico y profesional, completar un afio de
internado antes de la valoracion final para llegar a ser un profesor, complementar un
examen practico que valore algunas de las complejas habilidades intelectuales requeridas

para la ensefianza.

Reestructurar las escuelas, para intentar promover la participacién de los docentes en la
toma de decisiones, la participacién en la socializacion de los profesores durante el
periodo de induccion, promoviendo la participacion en la planificacion del curriculum y en

la organizacion y desarrollo del sistema de evaluacion.

Buscar el equilibrio, en las organizaciones profesionales, entre sus responsabilidades en
defensa del profesorado y sus responsabilidades hacia la profesiéon, la ensefianza y

guienes requieren de la educacion: los alumnos.

Responsabilizar a los profesores de la construccion, distribucion y valoracion del
curriculum, introduciendo nuevos sistemas de evaluacion acordes con los fines que se

persiguen.

Motivar a través de incentivos a los jovenes con talento para que opten y deseen ser
profesores, para que la responsabilidad de la enseflanza no sea asumida por personas

gue no han cumplido con los requisitos para acceder a otras profesiones.

En general, vemos que todas las condiciones mencionadas aluden no soélo a los
profesores, sino a todos los agentes implicados directamente en el quehacer educativo:
los profesores; las instituciones encargadas del proceso de formacion inicial docente; y
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quienes tienen la responsabilidad politica de dirigir y orientar los destinos del servicio
educativo que se requieren en la actualidad.

Especificamente, se requiere, en primer lugar, que los profesores, como profesionales
asuman la responsabilidad del aprendizaje de sus alumnos; en segundo lugar. Que las
instituciones de educacién superior asuman la responsabilidad de fortalecer el proceso de
formacion inicial docente, sobre todo en los aspectos relacionados con la formacién
pedagdgica y el proceso de practica profesional en un centro escolar que permita a los
futuros docentes, comenzar a introducirse en la dinamica de la que sera su inmediato
lugar de trabajo; en tercer lugar, se requiere que la autoridad politica favorezca e
incentive, mejorando el reconocimiento de la profesion docente, entre otras, a través de

mejores salarios y mejores condiciones laborales.

2.4.2.1. Funciones de los docentes en el gjercicio de su profesion

Frente a las competencias profesionales docentes, es necesario fijar las principales
funciones que estan llamados a desempefiar los profesores, porque éstas nos permitiran
realizar un acercamiento a estas competencias que actualmente se requieren a quienes
se desempefian en los centros de ensefianza media.

Sarramona (2005) plantea que las funciones docentes se pueden dividir en grupos: las
didacticas; las tutoriales; las de vinculacién con el medio social; las de formacion e

innovacion.

2.4.2.2 Funciones didacticas

Para que un profesor pueda realizar las actividades didacticas requiere no sélo la
comprension de la disciplina que ensefia, sino ademas desarrollar un conocimiento

didactico de la misma.

Shulman (1989) plantea que lo més propio de la profesion docente es el conocimiento
didactico del contenido, porque incorpora una destreza profesional, la transformacion del
conocimiento académico en contenido ensefiable. En este mismo sentido, Putman y
Borko (2000), citando a Grossman, proponen cuatro categorias para explicar el alcance

del conocimiento didactico del contenido:
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Concepcion global de la docencia que tienen el profesor, conocimiento y creencias sobre
la naturaleza de la asignatura y aquello que es importante que los alumnos aprenden.
Conocimiento de estrategias y representaciones de instruccion para ensefiar temas
concretos, incluyendo los modelos, ejemplos, metaforas... que un profesor utiliza para
ayudar a la comprension de los alumnos.

Conocimiento de las interpretaciones, el pensamiento y la forma en que los alumnos
aprenden habitualmente, considerando las dificultades que suelen encontrar en el
proceso.

Conocimiento del curriculum y de los materiales respectivos, esto implica estar
familiarizado con el abanico de libros de texto y otros recursos de docencia disponibles

para ensefiar los diversos temas.

La funcién didactica se desarrolla a través de un proceso que comporta, al menos la
planificaciéon curricular, aplicacibn o puesta en practica en el marco del aula y la

evaluacion.

2.4.2.2.1. Planificacion curricular

Gairin (1997) afirma que planificar es un proceso continuo y unitario que comienza con el
desarrollo de objetivos, define estrategias para conseguirlos y establece planes
coherentes con las anteriores decisiones. Por tanto, quien planifica decide por adelantado
cuestiones tales como: ¢Qué se hard? ¢Cémo se hara? ¢Quién lo hara?, sin embargo,
también incluye mecanismos de control que permiten realizar las adaptaciones que sean

necesarias que las nuevas realidades impongan®.

*Gairin (1997) realiza una distincion de las tres fases contempladas en este proceso de planificacion, a saber: el plan, el programa vy el
proyecto.

-Plan: hace referencia a las directrices politicas fundamentales, a las prioridades que éstas establecen, a las estrategias de accion y al
conjunto de medios e instrumentos que se van a utilizar para alcanzar las metas y objetivos definidos.

-Programa; hace referencia, en sentido amplio, a un conjunto organizado, coherente e integrado de servicios o procesos expresados en
un conjunto de proyectos relacionados o coordinados entre si y que son de similar naturaleza; el programa operacionaliza un plan
mediante la realizacion de acciones orientadas a alcanzar metas y objetivos definidos para un periodo determinado.

-Proyecto: representa un mayor grado de concrecidn y agrupa a un conjunto de actividades relacionadas y coordinadas entre si en
relacion a la satisfaccion de un problema o de una determinada necesidad.
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El autor Zabaleta (2003), sostiene que la capacidad de planificar constituye el primer gran
ambito competencial del docente. En efecto, algunos de los procesos basicos vinculados
a la mejora de la ensefianza estan relacionados con la recuperacién de esa competencia
por parte de los docentes: concebir su actuacion como el desarrollo de un proyecto,
disefiar un programa adaptado a las circunstancias, seleccionar diversos dispositivos y
procedimientos para facilitar el acceso a los contenidos, que tienen por finalidad facilitar el

aprendizaje de los alumnos.

Se integran en esta fase del proceso las diversas tomas de decisiones que los profesores
realizan para gestionar el desarrollo de las actividades docentes, entre ellas: la
metodologia didactica, el desarrollo de las tareas instructivas y la organizacion de los

espacios educativos.

2.4.2.2.2. Metodologia did4ctica. Puesta en practica en el contexto de aula

Se reconocen varios métodos, dependiendo de los objetivos que desean alcanzar, del
lugar que se ofrece al alumno en el proceso de ensefianza aprendizaje, del tipo de
contenidos que se desea abordar. A partir de lo anterior, se distinguen las metodologias
centradas en:

La transmision de la informacién: el profesor es el principal agente en el proceso de
enseflanza aprendizaje. Jimenez (2007), apoyandose en las aportaciones de Herrero,
identifica cuatro modalidades; el método magistral, el demostrativo, el interrogativo y por
descubrimiento.

Los procesos de aplicacién: Puente (1992) sostiene que como en todo proceso, el
aprendizaje tienen una curva de desarrollo, con un inicio y con un final, que es preciso
disefar y dar cuerpo antes y durante el curso en los que se desarrolla el mismo. A partir
de esta necesidad, él plantea un posible esquema de articulacion dividida en seis fases;
presentacion, ampliacion y diferenciacion, busqueda de soluciones, aplicaciones de
soluciones, transferencia y evaluacion, indicando las ayudas o refuerzos didacticos que se

podrian introducir en cada una de ellas.
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2.4.2.2.3. Desarrollo de las tareas instructivas

Las tareas constituyen las unidades de actuaciébn en el proceso de ensefianza
aprendizaje; ademas constituyen unidades integradas, en las que estan presentes tanto
los objetivos formativos (que le dan sentido) como la actuacion de los profesores (que son
los que definen la demanda) y la de los alumnos (que son quienes deberan llevar a cabo
las actividades demandadas). Por eso tienen la enorme ventaja de que pueden ser
analizadas desde la perspectiva global en la que se toman en consideracion los tres
vértices del proceso formativo: el proceso formativo en su conjunto, los profesores y los

alumnos.

Variedad de las tareas. Uno de los aspectos que suele llamar la atencién en las clases de
enseflanza media es la escasa variedad de actividades que se llevan a cabo,

concretamente, en ellas priman la exposiciéon del profesor.

Importancia de la demanda cognitiva que incluye cada tarea. Para aprender a enriquecer
la mente con nuevos conocimientos y nuevas capacidades, es preciso que los procesos
didacticos estimulen ese enriquecimiento, considerando que actualmente se requiere al
mas que la sola memorizacion.

Importancia de los productos de la actividad. Las tareas hay que concebirlas como un
proceso que se desarrolla a partir de objetivos que quedan claros para quien ha de

desarrollarlas, que incluye un desarrollo y que concluye con un producto.

2.4.2.2.4. Organizacién de los espacios

Los nuevos planteamientos didacticos, que parten de fundamentos mas centrados en los
procesos de aprendizaje, otorgan una gran importancia a las condiciones ambientales en
las que se desarrolla la interaccion educativa. En efecto, la calidad de los espacios acaba
teniendo una influencia notable en el nivel de identificacién personal no solo con el
espacio en si mismo sino con la propia institucién a la que pertenece, en las alternativas
metodoldgicas que el profesor pueda utilizar, en el nivel de implicacién de los estudiantes,

en el nivel de satisfaccion tanto de profesores como de alumnos.
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Justamente Navio y Ruiz (2007) sostienen que la organizacion y gestion de los espacios
en el &mbito educativo se convierten en factores esenciales que pueden facilitar o bien
condicionar los procesos de comunicacion que se establecen en el seno del grupo v,
como fruto de ello los procesos de ensefianza aprendizaje, en este contexto, el docente
tiene el desafio de convertirse en un comunicador llamado a gestionar el entorno, con el

proposito de favorecer y organizar un mejor ambiente de ensefianza aprendizaje.

2.4.2.2.5. Evaluacioén del proceso de ensefianza — aprendizaje
Casanova (1995) refiriéndose al proceso de evaluacion sostiene que:

“es un proceso de recogida de informacion rigurosa y sistémica para obtener datos validos
y fiables acerca de una situacion con objeto de formar y emitir un juicio de valor con
respecto a ella. Estas valoraciones permitiran tomas de decisiones consecuentes en
orden a corregir 0 mejorar la situacién evaluada’.

Lo anterior se complementa con el aporte de Sanmarti (2007) quien afirma que la toma de
decisiones se relaciona fundamentalmente con dos finalidades diversas, aunque

complementarias:

Las de caracter social, que estan orientadas a certificar publicamente el nivel de logro
alcanzado en cuanto a manejo de conocimientos y destrezas, al finalizar una unidad o

etapa de aprendizaje. Esta evaluacion es comunmente conocida como sumativa.

Las de caracter pedagdgico o reguladoras, que estan orientadas a identificar los cambios
necesarios para introducir en el proceso de ensefianza para ayudar a los alumnos en su
propio proceso de construccion de conocimiento. Esta evaluacion es comunmente

reconocida como formativa.

Otra mirada plantea Brown (2003) quien plantea que una evaluacibn de los
conocimientos, las capacidades y habilidades de los alumnos es crucial en el proceso de
aprendizaje. Tal es asi que cuando la evaluacion es realizada correctamente, puede ser
motivada y productiva para los alumnos, que les ayuda a saber si lo que estan haciendo

es correcto a si necesitan realizar algunas modificaciones.
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Ruiz (2007) junto con reconocer la importancia de la evaluacion en el proceso de

ensefianza aprendizaje, plantea la necesidad de concretar aspectos relativos a:

¢ Qué evaluar? En la evaluacion de los aprendizajes es muy importante, ademas de
valorar su adquisicién, poner la atencién en el proceso de construcciéon, ya que la
evaluacion de éste permitir4 resolver y corregir los posibles problemas de aprendizaje que
vayan apareciendo, para mejorar los conocimientos, actitudes y procedimientos de los

alumnos.

¢, Cuéando evaluar? Teniendo en consideracion todo el proceso de ensefianza aprendizaje,

sera necesario evaluar al inicio, en el transcurso y al final del proceso.

¢Para qué evaluar? Esta dimension hace referencia a la finalidad de la evaluacién, que
como decia la conceptualizacion, busca recoger evidencias para verificar como se va a
desarrollar el proceso de ensefianza aprendizaje. Como sostiene Brown (2003) entre las
razones para evaluar se cuentan; generar una relacion de retroalimentacion entre el
alumno y el profesor, fortalecer el aprendizaje de los alumnos; ayudar a aplicar conceptos

abstractos a contextos practicos; descubrir el potencial de los alumnos.

¢ Con qué evaluar? Esta dimension hace referencia a los instrumentos que se utilizaran en
el proceso de evaluacion. Es necesario utilizar diversos instrumentos de evaluacion, como

pruebas de rendimiento, escala de actitudes, observacion, entre otras.

¢ Quién evalla? Respecto de los procesos de ensefianza aprendizaje es importante que
evallen al menos los dos actores implicados en el proceso educativo: profesor y alumno,
estos Ultimos, por ejemplo, a través de la autoevaluacién, evaluacion de pares y

evaluacion de grupo.
,Como evaluar? Se refiere el modelo de evaluacion utilizado. Para evaluar los

aprendizajes es necesaria la medida y la cuantificacion, pero también la blusqueda de

razones que puedan explicar los problemas o dificultades surgidas en el proceso.
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¢En funcién de que evaluar? En el momento de la valoracion de la informacién recogida

de los aprendizajes, tener consensuados los criterios de evaluacion.

2.4.2.3. Funcion tutorial

Con la funcién tutorial se reconoce que ensefiar no es sélo explicar ciertos contenidos
sino dirigir globalmente todo proceso formativo de los alumnos. Comellas (2002) propone
que antes de plantearse el tema de la accion tutorial conviene plantearse previamente, el

menos, los siguientes aspectos:

- Que sélo se podra llevar a cabo esta relacion y ayuda con la participacion e
implicacion de todo el equipo educativo. Equipo en nombre del cual el profesor
tutor actuara como principal interlocutor y dinamizador entre: los alumnos-
profesores-padres-otros agentes.

- Que la accion tutorial debera responder a un proyecto educativo en el que los
objetivos de actuacion del equipo docente seran el alumnado y su proceso global
de aprendizaje.

- Que la accién tutorial debera ser propuesta para dar respuesta a las necesidades
de los alumnos, tanto individualmente como colectivamente, previniendo
dificultades y ofreciendo recursos para lograr su valorizacion.

- Que se deben considerar como ejes fundamentales de la accién tutorial; el grupo
de iguales, la toma de decisiones de cara al propio proceso de formacion, los

aspectos individuales, el contexto y las necesidades sociales.

MacLaughlin (1999) sostiene que existen ciertas habilidades identificables que pueden
favorecer el ejercicio de la tutoria, entre las que menciona: la capacidad de escucha, de
empatia, de andlisis del contexto, de asumir nuevas acciones y de facilitar su desarrollo.
Estas habilidades capacitan al profesor tutor para que pueda entender sus propios
sentimientos, pensamientos y acciones, proceso que le sera de utilidad en el trato con los

alumnos, con los padres de estos y con los demés profesores.
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2.4.2.4. Funcion de vinculacion con el medio social

La importancia de esta funcién es vital para desarrollar un proceso de ensefianza
aprendizaje que sea a la vez pertinente y significativo. Para ello es necesario que los
docentes trabajen tanto a nivel interno, centro escolar; como a nivel externo, entorno que

rodea la escuela.

Las relaciones internas: la vida del centro escolar demanda un compromiso respecto de
Su organizacion y gestion por parte de cada uno de sus docentes, aunque existan cargos
especificos al respecto, como garantia de crear un proyecto educativo institucional
comdun.

Las relaciones externas: son la base para llevar a cabo una ensefianza realista y
contextualizada, ademas permite una comunicacion y aportacion permanente entre el
centro educativo y el medio, utilizando las posibilidades formativas que este pueda

ofrecer.

El autor Zabalza (2003) sostiene que esta es una competencia transversal, por cuanto
todo el quehacer profesional se ve afectado por la integracion de los profesores en la
organizacion y por la actitud y técnica para trabajar coordinadamente con los demas

profesores. Aspectos relevantes a considerar:

Compromiso con la institucion

Robbins (2004) plantea que este compromiso se define como un estado en el que un
docente se identifica con el centro escolar, y desea continuar formando parte de €él. Un
peligro siempre latente entre los docentes de ensefianza media y mas aun en educacion
superior, es el de la discrecionalidad, actitud que podemos describir como la fidelidad de

los docentes a su profesion y no al lugar en que trabajan.

Trabajo en equipo
Antinez (1999) sostiene que este tipo de trabajo se justifica por si mismo,
fundamentalmente porque: la accion sinérgica suele ser mas efectiva y eficaz que la

accion individual o que la simple adicion de acciones individuales; la colaboracion
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mediante el trabajo en equipo permite analizar en comun problemas que son comunes,
con mayores y mejores criterios; posibilita los acuerdos que permiten actuar de manera

mas coordinada, de acuerdo a criterios y principios de actuacién coherente.

Para que el trabajo sea provechoso, se requiere que existan las siguientes condiciones
segun lo plantea Nais (1987):

= Equilibrio para favorecer, a la vez, la diversidad de puntos de vistas y la posibilidad
de ser escuchados en el equipo.

= Disposicion para apoyarse mutuamente pero también para enfrentarse y discrepar
cuando sea necesario.

= Disposiciébn para aceptar la responsabilidad de las propias ideas y de las
posiciones que se adoptan.

= Relaciones de igualdad, considerando con anterioridad los beneficios que resulta
para los equipos contar con un lider dispuesto a proteger y estimular la libre

exposicion de ideas de todos sus miembros.

Lépez (2007) propone algunos aspectos que complementan las aportaciones de Nais,

entre otros, sefiala cinco elementos que facilitaran el trabajo colaborativo:

= Compartir ideas similares de la ensefianza, por cuanto los profesores tienden a
reunirse con personas con las que compartes concepciones sociales y educativas.

= Poseer una profesionalidad con capacidad para tomar decisiones con los demas y
trabajar con un curriculo abierto.

= Tener interés por innovar, actitud que moviliza a trabajar junto a otros para
reflexionar y buscar nuevas modalidades de intervencién en el proceso de
ensefianza aprendizaje.

= Mantener una actitud democratica y dialégicamente, sin buscar imponer las
propias ideas a los demés profesores.

= Poseer seguridad en el conocimiento profesional de aquello que se va a ensefiar.
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El analisis visto del trabajo en equipo dentro del centro escolar, invita a pensar ademas
de las relaciones que es necesario comenzar a establecer como centro escolar con otros

que comparten la misma tarea. Stoll y Fink (1999) sostienen:

“las escuelas por separado no pueden comenzar a satisfacer necesidades del alumnado
en este mundo diverso y complejo sin la ayuda de otras fuentes. En efecto, mas que una
separacion, las escuelas requieren una colaboracion con los diferentes participantes para
garantizar una coherencia en la vida de los alumnos y continuar desarrollandose como

organizaciones”

2.4.2.5. Funciones vinculadas a la formacién continua e innovacion

Para innovar y cambiar en educacién Putman y Borko (2000) plantean que es preciso que
los profesores reflexionen critica y profundamente sobre su propia practica de ensefianza,
sobre el contenido que ensefian, sobre la experiencia y los contextos de los que

provienen las personas que aprenden en sus aulas.

En base lo anterior, cobra fuerza lo planteado por Mignorance (2001) cuando afirma que:

“aprender en el lugar de trabajo es una necesidad y una oportunidad para mejorar’.

El cambio que se requiere en el trabajo docente exigido por el contexto y las
caracteristicas que quienes ingresan en el sistema educativo exige una formacion

continua en el lugar de trabajo.

Con anterioridad Smylie (1994) defendia que las escuelas no sélo son lugares de trabajo
para los profesores, sino también lugares de aprendizaje. Concebir el centro escolar como
lugar de aprendizaje que permite reconocer entre otras cosas que: es dificil crear las
condiciones de aprendizaje de los alumnos si no existen condiciones de aprendizaje para
los profesores, que profesores y alumnos entran en situaciones de aprendizaje con
conocimientos, destrezas y creencias de experiencias pasadas; por Uultimo, si el
aprendizaje tienen lugar a través de la experiencia, también se realiza a través de lo que

se hace y del andlisis de las consecuencias de las acciones propias o ajenas.
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Sin embargo, como sostienen Imbernén (2007) se trata no solo de conceptualizar sino de

hacer el esfuerzo y crear las condiciones propicias para posibilitar:

La reflexién sobre la practica en un contexto determinado.

La creacion de redes de innovacion, comunidades de préacticas formativa y
comunicacion entre los profesores.

La posibilidad de una mayor autonomia en la formacion con la intervencion directa
del profesorado.

Que partiendo de los proyectos del centro educativo, los profesores puedan decidir
qué formacion necesitan para sacar adelante el disefio, la puesta en marcha y la
evaluacion del proyecto.

Que la formacién continua esté unida a una carrera profesional que incluya
incentivos profesionales y promocion.

Se puede por tanto graficar de la manera como se presenta la interrelacién entre

las cuatro funciones abordadas.

Esquema N° 1

Funciones Profesionales Docentes

Didacticas
Relacié
Tutorial <—> | FUNCIONES DOCENTES | <——> elacion con
el contexto

Formacién continua e /

innovacion

Fuente: Elaboracidn propia.
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2.4.3. Desde el &mbito productivo

Castell (2005) sostiene que el cambio histérico en el que estamos inmersos, desde hace
dos décadas, es multidimensional y se caracteriza por la transformacion del sistema
productivo, del sistema organizativo, del sistema cultural y del sistema institucional, sobre
la base de una revolucién tecnoldgica que no es la causa pero si el medio indispensable
de dicha transformacion. A juicio de Mertens (1996), el tema de la competencia laboral
como base de la regulacion del mercado de trabajo, asi como de las politicas de

formacion y capacitacion de la mano de obra.

Es oportuno recoger algunas aproximaciones en el ambito de la produccién respecto a las

‘competencias profesionales’, en el ambito de la educacion.

Bunk (1994) sefiala que posee competencia profesional toda persona que:

“dispone de los conocimientos, destrezas y aptitudes necesarias para ejercer una
profesién, puede resolver los problemas profesionales de manera auténoma y
flexible, y estd capacitado para colaborar en su entorno profesional y en la

organizacion del trabajo’.

Asumiendo que estamos en un contexto caracterizado por continuos y profundos
cambios, sostiene la necesidad de ampliar las cualificaciones clave, incluyendo la
capacidad de cooperacion y de participacion en la organizacién. De esta manera el autor
plantea los siguientes grupos de cualificaciones: técnicas, metodoldgicas, social —
personales y participativa. De esta manera, quien disponga de estas contara también con

las competencias correspondientes:

Competencia técnica, quien la posee, domina como experto las tareas y contenidos de su
ambito de trabajo, y los conocimientos y destrezas necesarios para ello.

Competencia metodolégica, quien la posee, sabe relacionar aplicando los procedimientos
adecuados a las tareas encomendadas y a las irregularidades que se presenten, que
encuentra de forma independiente vias de solucién y que transfiere adecuadamente las

experiencias adquiridas a otros problemas de trabajo.
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Competencia social, quien la posee, sabe colaborar con otras personas de forma
comunicativa y constructiva, mostrando un comportamiento orientado al grupo y un

entendimiento interpersonal.

Competencia participativa, quien la posee, sabe participar en la configuracion de su
puesto y de su entorno de trabajo, especificamente, siendo capaz de organizar, decidir y

aceptar responsabilidades.

El autor por tanto, afirma que en la actualidad no basta solo con la competencia técnica,
sino que se requiere ademas competencias relacionadas con los métodos, las relaciones
sociales y la cooperaciéon. Por otra parte, no es suficiente el estudio y/o transmision
aislada de las competencias, sino que requiere la integracion de todas las competencias
dentro de la competencia de accién profesional, finalmente, en la actualidad, la formacion

permanente es una necesidad.

Le Boterf (2001) se refiere a la competencia profesional como:
“el resultado de una combinacién pertinente de varios recursos. Por lo tanto,
conviene distinguir: los recursos necesarios para actuar con competencia y que
corresponden a unos esquemas propios de cada persona; las actuaciones, que

constituyen los resultados evaluables que provienen de acciones realizadas’.

Respecto de los recursos, el autor sostiene que todo el equipamiento incorporado a la
persona (conocimiento, aptitudes, experiencias....), ademas de los provenientes de su
entorno (redes de relaciones, instrumentos, bancos de datos...). Este doble equipamiento
personal y del entorno es lo que se puede reconocer como el patrimonio personal, que

puede ser mas o menos desarrollo y utilizado.

Respecto de las actuaciones, el autor sostiene que una persona es competente si es
capaz de actuar de manera pertinente en un contexto particular, eligiendo y movilizando
los recursos adecuados para desarrollar satisfactoriamente una sepa cOmo prepararse
para realizar una actividad, teniendo en consideracién tanto las condiciones como las

modalidades de ejercicio.
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Lévi — Leboyer (2003) asumiendo el tema de las competencias sostiene que:

“son repertorios de comportamientos que algunas personas dominan mejor que
otras, lo que las hace eficaces en una situacion determinada. Estos
comportamientos son observados en la realidad cotidiana del trabajo e, igualmente
en situaciones test. Ponen en préctica, de forma integrada, aptitudes, rasgos de
personalidad y conocimientos adquiridos. Las competencias representan, pues, un
trazo de unién entre las caracteristicas individuales y las cualidades requeridas

para llevar a cabo misiones profesionales precisas”.

Se afirma entonces en primer lugar, que las competencias son el resultado de
experiencias, pero que se adquieren a condicion de que estén presentes las aptitudes y

los rasgos de personalidad que permitan sacar el maximo partido de ellas.

El autor presenta seis niveles en donde se recogen las siguientes competencias:

» Universales, la comunicacion oral y escrita, atencién y analisis de los problemas

de la empresa, planificacion y organizacion.

» Supracompetencias, se reconocen las intelectuales, las interpersonales vy la
adaptabilidad.

» De los mandos, la autonomia, la capacidad de concentracion, la capacidad de

mando, la confianza en si mismo, la coordinacion y la creatividad.

» Personales, caracteristicas personales, las caracteristicas en las relaciones con

los demas y, el comportamiento dentro de la empresa.

» Relacionadas con la identificacion de posibles mandos, la experiencia adquirida,

cualidades de adaptacion.

» Competencias de referencia, en las que enuncia: ser una persona de muchos

recursos, hacer lo que se debe, aprender rapidamente, tener espiritu de decision,
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dirigir a subordinados, crear un clima propicio para el desarrollo, hacer frente a los
subordinados con problemas, estar orientado hacia el trabajo en equipo, contratar
colaboradores con talento, establecer buenas relaciones con los demas, ser
humano y sensible, equilibrar el trabajo y la vida personal, conocerse, hacer que
las personas se sientan a gusto, actuar con flexibilidad.

OIT (1997), sostiene respecto a las competencias profesionales: “es la construcciéon social
de aprendizajes significativos y Gtiles para el desempefio productivo en una situacion real
de trabajo que se obtiene no solo a través de la instruccion, sino también mediante el

trabajo por experiencia en situaciones concretas de trabajo”.

La Organizacion Internacional del Trabajo enfatiza en la necesidad del dialogo
permanente entre las situaciones concretas de trabajo y el proceso de formacion de las
personas, en el entendido que la segunda actuard como base o soporte para el

desempefio productivo en una situacion real de trabajo.

2.4.4. Desde el &mbito educativo

El concepto de competencia se ha extendido rapidamente desde el mundo de la
produccion al de la ensefianza; al igual que otras muchas ideas o iniciativas, han
encontrado en el ambito educativo un terreno propicio para su desarrollo. Sin embargo,
desde el ambito de la educacion se adoptan niveles de mayor profundidad y extension en
el campo de aplicacion, precisando la forma en que se movilizan los diversos
componentes de la competencia.

OCDE (2004), en el proyecto DeSeCo cuyo objetivo es definir y seleccionar competencias
para la vida, ha identificado un conjunto de competencias claves, en el entendimiento

tedrico de cémo se definen dichas competencias.

En este proyecto se entiende que una competencia: “es mas que conocimientos y
destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar demandas complejas, apoyandose y

movilizando recursos psicosociales en un contexto particular”
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Por lo tanto, “cada competencia clave debera: contribuir a resultados valiosos para
sociedades e individuos; ayudar a los individuos a enfrentar importantes demandas en
una amplia variedad de contextos; y ser relevante tanto para los especialistas como para

todos los individuos”

Se reconocen entonces dos puntos de vista:

El primero, de caracter semantico, en la que se expone claramente que competencia es la
habilidad de responder con éxito a situaciones complejas.

El segundo que, afiade a lo anterior, el medio para conseguirlo, al identificar los
prerrequisitos sociales, nombre con el que introduce los componentes de la competencia,
y al considerar que cada competencia es la combinacion de habilidades practicas,
conocimientos, motivaciéon, valores éticos, actitudes, emociones y otros componentes

sociales y de comportamiento.

Perrenoud (2005), reconoce que las competencias: “no son en si mismas conocimientos,
habilidades o actitudes, aunque movilizan, integran, orquestan tales recursos. Esta
movilizacién sélo resulta pertinente en situacion, y cada situacion es Unica, aunque se le

pueda tratar por analogia con otras ya conocidas’.

El autor reconoce que el ejercicio de la competencia no es una cuestiébn simple, por
cuanto, requeriria:

“pasar por operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas de pensamientos,
los cuales permiten determinar y realizar una accién relativamente adaptada a la

situacion”.

Perrenoud, asumiendo los aportes realizados por Le Boterf reconoce que describir una

competencia vuelve a representar tres elementos complementarios, a saber:

Los tipos de situaciones de las que da un cierto control.
Los recursos que movilizan, conocimientos teéricos y metodolédgicos, actitudes,
habilidades y competencias mas especificas, esquemas motores, esquemas de

percepcion, evaluacion, anticipacion y decision.
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La naturaleza de los esquemas del pensamiento que permiten la solicitacion, la
movilizacién y la orquestacion de los recursos pertinentes, en situacion compleja y en

tiempo real.

En esta conceptualizacion, el autor apunta a la aplicaciébn de saberes, capacidades,
micro-competencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de percepciones, de
evaluacién y de razonamiento de forma eficaz y flexible, es decir, rapido, pertinente y
creativo. Los componentes que identifica en las competencias podrian agruparse en

conocimientos, capacidades y actitudes, como han defendido la mayoria de los autores.

Perrenoud afade, las micro-competencias, informaciones, valores, esquemas de
percepcién, de evaluacién y de razonamiento. Estos elementos hacen referencia al
proceso de actuacion ante las situaciones analogas que describe y, por otro, a la actitud
con la que se actla en dichas situaciones.

Moreno (2005), asumiendo los desafios que trae consigo el nuevo contexto ademas de la
complejidad que las nuevas tecnologias plantean al proceso de la ensefianza, sostiene
que: ‘“estrategia y competencia implican repertorios de acciones aprendidas,
autorreguladas, contextualizadas y de dominio variante..., mientras que la estrategia es
una accién especifica para resolver un tipo contextualizado de problemas, la competencia
seria el dominio de un amplio repertorio de estrategias en un determinado ambito o
escenario de la actividad humana. Por lo tanto, alguien competente es una persona que
sabe leer con gran exactitud qué tipo de problemas es el que se le plantea y cuales son

las estrategias que debera activar para resolverlo”.

Este autor comienza diferenciando competencias de estrategias, y con ello amplia las
caracteristicas de las primeras al mencionar que implican repertorios de acciones
aprendidas, autorreguladas, contextualizadas y de dominio variante. Sin embargo, al
establecer la diferencia entre ambas, sostiene que ‘la estrategia es una accion especifica
para resolver un tipo contextualizado de problemas’; a su vez, considera la competencia
como una ‘capacidad de orden superior que integra las estrategias y cuya cualidad
especifica es la de saber leer con gran exactitud qué tipo de problema es el que se le

plantea y cuales son las estrategias que debera activar para resolverlo’.
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De algun modo, se distancia de la formulacién generalizada de que una estructura de las
competencias esta formada por los componentes actitudinales, conceptuales y
procedimentales, al entender estrategia, como una sub-competencia de si integra los

componentes.

Zabala y Arnau (2007) asumiendo el desafio de abordar la forma en que se aprenden y
ensefian competencias, sostienen que: ‘“la competencia ha de identificar aquello que
necesita cualquier persona para dar respuesta a los problemas a los que se enfrentara a
lo largo de su vida. Por tanto competencia consistira en la intervencion eficaz en los
diferentes &mbitos de la vida mediante acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo
y de manera interrelacionada, componentes actitudinales, procedimientos vy

conceptuales”.

Estos autores, en la conceptualizacién, profundizan en los ndcleos de la misma
sosteniendo que:

Las competencias son acciones eficaces frente a situaciones y problemas de distinto tipo,
gue obligan a utilizar los recursos de que se dispone.

Para dar respuesta a los problemas que plantean dichas situaciones es necesario estar
dispuestos a resolverlos con una intencién definida, es decir, con unas actitudes

determinadas.

Una vez mostrados la disposicion y el sentido para la resolucion de los problemas
planteados, con unas actitudes determinadas, es necesario dominar los procedimientos,

habilidades y destrezas que implica la accién que se debe llevar a cabo.

Para que dichas habilidades lleguen a buen fin, deben realizarse sobre unos objetos de

conocimiento, es decir, unos hechos, unos conceptos y unos sistemas conceptuales.

Que todo aquello debe realizarse de manera interrelacionada: la accion implica una

integracion de actitudes, procedimientos y conocimientos.

En general, en el acercamiento realizado al tema de las competencias, se percibe que los

principales componentes detectados contienen una serie de rasgos comunes, a partir de
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los cuales se puede concluir que estas integran simultdneamente: conocimientos,
habilidades y actitudes; que se integran atendiendo a una serie de atributos personales
como capacidades, caracteristicas de la personalidad y recursos individuales; que se

manifiestan a nivel de conductas.

2.5. Competencias profesionales de los profesores de ensefianza media

Para analizar la formacién de los docentes de ensefianza media desde el enfoque de las
competencias, se recogen cuatro categorias: la técnica; la metodoldgica; la social y la
personal. Sin embargo, al plantear estas categorias se ha considerado las funciones que
estan llamados a desempefiar los docentes en el ejercicio de su profesién y las demandas
que le plantean, entre otros: los padres, alumnos, las instituciones de educacién y las
empresas donde se emplean los alumnos que egresan de la ensefianza media y las

autoridades politicas.

2.5.1. Competencias técnicas

Implica demostrar en el quehacer docente que se poseen los conocimientos que le
permiten transformar el contenido de la disciplina que se ensefia en unidades de
significados comprensibles para un grupo diverso de estudiantes. Esta competencia se
basa en dos dimensiones; los saberes relacionados con el quehacer pedagdgico y la

capacidad para gestionar dispositivos de diferenciacion.

2.5.1.1. Saberes relacionados con el quehacer pedagogico

Para Shulman (1986), el conocimiento de contenido pedagdgico abarca: “las formas de
representar y formular la asignatura que la hacen comprensibles para los demas y, una
comprension de aquello que facilita o dificulta el aprendizaje de temas especificos: las
concepciones e ideas previas que los estudiantes que provienen de distintos contextos
traen consigo a la hora de aprender los temas y las lecciones que mas frecuentemente se

imparten’.
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El conocimiento de contenido pedagdgico abarca un conocimiento de diversos dominios y
no puede distinguirse de forma clara del conocimiento pedagdgico general, se trata de un
conocimiento importante porque se centra en el conocimiento y habilidades especificas

que afectan a la ensefianza de una asignatura concreta.

El profesor:

Posee los conocimientos de la disciplina que ensefla. Es una de las bases sobre las
cuales se asienta el ejercicio de la profesion docente, por tanto, se requiere un
conocimiento de la disciplina que debe ser articulado simultdneamente con el
conocimiento pedagdégico del mismo.

Reconoce la importancia de los factores socio — culturales en el proceso de aprendizaje
de sus alumnos. Como plantea Tardif (2004) esto implica reconocer que “los saberes que
sirven de base para la ensefianza, no se reducen a un sistema cognitivo, que como un
ordenador, procese las informaciones a partir de un programa definido de antemano e
independiente, tanto del contexto de la accién en el que se inserta como de su historia
anterior”.

Cuenta con los recursos que le permiten adaptar los contenidos a las necesarias de los
alumnos. Este complejo proceso de ensefianza aprendizaje exige que el profesor posea
un sinnamero de estrategias didacticas que le permitan articular de la mejor forma la
tension entre los desafios que se plantean a los futuros docentes de ensefianza media y

las capacidades de los que se preparan para asumir profesionalmente esta tarea.

2.5.1.2. Gestion de dispositivos de diferenciacion

Perrenoud (2005), respecto de este punto, plantea: “para que cada alumno progrese hacia
los objetivos previstos, conviene ponerlo muy a menudo en una situacion de aprendizaje
Optima para él. No basta con que ésta tenga sentido, le concierna y lo movilice. Ademas
tiene que requerirlo en su zona de desarrollo préximo”. Sin embargo, no se trata de
“transformar la clase en una serie de relaciones duales, que el profesor se encargue de
cada alumno, uno detras de otro... sino de organizar el trabajo en clase de forma
distinta... facilitar la comunicacién, crear nuevos espacios /tiempos de formacion... de tal
manera que cada alumno continuamente se enfrente a situaciones didacticas mas

productivas para él.”.
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El profesor:

Sabe enfrentar la heterogeneidad en un mismo grupo curso. Esto implica que el profesor
debe asumir el desafio de articular una pedagogia diferenciada, para lo cual requiere de
conocimientos teoérico — practicos de diversos métodos que complementariamente

permitan abordar esta situacion.

Desarrolla un proceso dirigido a motivar el aprendizaje de los alumnos. Este proceso
requiere de tiempo para que el alumno pueda decantar su propio proceso. Zabalza (2002)
sostiene: “los apresuramientos consiguen convertir los aprendizajes en procesos de
esfuerzo constante con escasos momentos de reposo Yy disfrute. Tras sufrir para lograrlo,
se pasa a un nuevo esfuerzo... No encontrar tiempo para el disfrute de lo aprendido

provoca pérdida de motivacion y baja autoestima”.

Reflexiona sobre sus propias practicas, dejando abierta la posibilidad de reinvertir los
resultados de su reflexion en la accion. Perrenoud (2001) afirma que una postura
fundamental, en la construccién de saberes y competencias, es la reflexion sobre las
propias experiencias. Ademas, esta postura favoreceria la capacidad de innovar, de

negociar y, en definitiva, regular la propia practica.

Demuestra una actitud critica hacia los saberes ensefiados. Para asumir y concretar los
cambios que actualmente se reclaman de la educacion, los profesores deben reflexionar
en profundidad y criticamente sobre su propia practica de ensefianza, sobre el contenido
gue ensefian y sobre la experiencia y los contextos de los que provienen las personas que

aprenden en sus aulas.

2.5.2. Competencias metodoldgicas

Implica saber aplicar los conocimientos a la situacion laboral concreta utilizando
procedimientos adecuados a las tareas, a solucionar problemas de forma autonoma y
transferir con ingenio las experiencias adquiridas a situaciones nuevas. Esta competencia
se asienta en dos dimensiones: la vinculacion del saber con la realidad del alumno y la

capacidad de implementar un proceso reflexivo en la accion educativa.
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2.5.2.1. Vinculacién del saber con la realidad del alumno

Esta exige que el profesor tenga asumida la relacion teoria — practica, para poder abordar
su quehacer docente en estrecha relacion con la realidad que en diversos grados reflejan
la utilidad del conocimiento. Este proceso es fundamental en la didactica del discurso del

profesor pues favorece su entendimiento y asimilacion por parte del alumno.

El profesor:

Vincula permanentemente en el proceso formativo la teoria con la practica. Tardif (2004)
plantea: “si asumimos el postulado de que los docentes son actores competentes, sujetos
activos, deberemos admitir que su practica no es sélo un espacio de aplicaciéon de
saberes provenientes de la teoria, sino también un espacio de produccion de saberes

especificos que proceden de esa misma practica”.

Es consciente de las diversas formas de aprendizaje utilizadas por los alumnos. Por tanto,
asume el desafio de aprovechar sus estilos preferidos de aprendizaje, para seleccionar
los recursos y estrategias didacticas que les puedan ayudar a estimular sus inteligencias,
desarrollando las mas eficientes a niveles mas altos y trazando puentes cognitivos que,
aprovechando las mas desarrolladas, les ayuden a mejorar en las que presentan mas

dificultades.

Implementa estrategias que favorecen la participacion individual y colectiva de los
alumnos en el proceso de ensefianza — aprendizaje. Reconociendo que en el proceso
formativo hay momentos que conviene favorecer el trabajo de cada uno de los alumnos
personalmente y otros en los que resulta provechoso implementar métodos que enfaticen
en los procesos colectivos. Como sostiene Gather (2004) “saber trabajar con eficiencia en

equipo es... saber no trabajar en equipo cuando no es necesario’.

Valora y utiliza las TIC como un medio para favorecer el proceso formativo tanto de los
alumnos como el propio. Zabalza (2003) afirma que “en un mundo tecnoldgico como el
actual, el empleo de las nuevas tecnologias constituye un plus de valor en la docencia...”,
El autor se refiere a la docencia universitaria y, nosotros actualmente lo podriamos

extender a la docencia en la ensefianza secundaria.
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2.5.2.2. Implementacion de un proceso reflexivo en la accién educativa

Perrenoud (2004) afirma que todas las personas reflexionan en la accién o bien sobre la
accion, sin que por ello se conviertan en practicantes reflexivos. En efecto, una practica
reflexiva, segun el autor: “supone una postura, una forma de identidad... su realidad no se
considera segun el discurso o las intenciones, sino segun el lugar, la naturaleza y las
consecuencias de la reflexiébn en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto en situacion de

crisis o de fracaso como a un ritmo normal de trabajo”.

Ademas este proceso reflexivo permitiria, en sus alumnos, una mayor autonomia en el
aprendizaje, ya que a través del analisis de la situacion, cada uno estaria en condiciones
de reconocer las limitaciones propias y del entorno y toma sus propias decisiones,

basadas en el conocimiento de la realidad.

Transforma la clase en un espacio propicio para interrogar y debatir, donde cada alumno
puede expresar sus ideas, respetando la de los demas. Yaniz y Villardén (2006)
sostienen: “el profesor esta llamado a promover en el aula situaciones y técnicas que
favorezcan la reflexion sobre el proceso de aprendizaje. De esta forma el alumnado
desarrolla, a través de la practica, una habilidad fundamental en el desarrollo

competencial.”

Busca alternativas frente a las dificultades que experimentan los alumnos en su proceso
de aprendizaje. Yaniz y Villardon (2006) plantean: “una de las mayores dificultades para
lograr un aprendizaje efectivo es la interferencia de conceptos erréneos, habitualmente
generados por explicaciones personales acientificas de las experiencias y fendbmenos, o
aprendizaje implicito y de conocimientos insuficientes, explicaciones parciales de los
fenémenos que son consideradas como explicaciones completas de los mismos... Para
superar estas dificultades sera necesario utilizar estrategias y actividades que generen
conflictos cognitivos de manera que se experimente el error o la insuficiencia de la
explicacién y se busquen activamente nuevos conocimientos que permitan lograr el

objetivo pretendido”.
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Construye y/o emplea herramientas que permitan evaluar la progresion de los
aprendizajes por parte de los alumnos. Mc Donald (2000) sostienen que una evaluacion
de calidad tiene que cumplir con los siguientes requisitos: ser vélida y fiable, flexible e
imparcial. Esto implica que en el proceso se debe recoger informacion de todo aquello
gue se quiere valorar y no de otros aspectos que pueden desvirtuar el mismo proceso.

2.5.3. Competencia social

Implica estar atento a las nuevas exigencias del contexto, dispuesto al dialogo, al
entendimiento y la cooperacion con los demas integrantes de la comunidad escolar,
demostrando un comportamiento orientado hacia el grupo. Esta competencia se asienta
en dos dimensiones: la disposicion para comprender y trabajar junto a otros y la

capacidad para optar por un proceso orientado hacia el aprendizaje de los alumnos.

2.5.3.1. Disposicion para comprender y trabajar junto a otros

Esta disposicion exige que el profesor demuestre una actitud de acogida hacia los
diversos agentes que participan en el proceso de formacion inicial docente (alumnos —
profesores — personal de liceos, centros de practicas), asumiendo que cada persona
posee todo un potencial y/o experiencia, desde donde se pueden identificar ciertos
elementos ‘impulsores’ de la reflexion, para un trabajo conjunto orientado a la mejora del

proceso formativo.

El profesor:
Comprende que el aprendizaje esta condicionado por el conjunto de habilidades que
poseen y/o adquieren los alumnos. Las habilidades se adquieren y/o desarrollan con el

aprendizaje y ejercitacion de procedimientos que pueden ensefiarse.
Reconoce que cada uno de sus alumnos ha de estar preparado para dirigir y regular su

propio proceso de aprendizaje. Por tanto, se trata de entregar las herramientas que

permitan al alumno a auto-gestionar su proceso de aprendizaje.
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Establece un dialogo continuo entre los diversos agentes implicados en el proceso de
formacion obligatoria de los nifios, preadolescentes y adolescentes. Por cuanto, se
requiere que este proceso sea concebido como un todo organico y no como un mosaico

en el que cada uno actlta independientemente del otro.

Es consciente de las dificultades que pueden experimentar los alumnos durante su
proceso de aprendizaje. En este proceso el profesor estd llamado a asumir el desafio de
ser un colaborador — facilitador para que los alumnos aprendan a identificar como

gestionar las habilidades y el esfuerzo adaptéandolos a la tarea.

2.5.4. Competencia personal

Implica manifestar una conciencia profesional, es decir, actuar responsablemente,
asumiendo el compromiso con cada uno de los alumnos que le son confiados, dentro del

marco de su misién de acompafnamiento profesional.

2.5.4.1. Etica de la profesion docente

Respecto de este punto, Jordan (1998) sostiene que todo profesor tiene un compromiso
ético inherente a su profesion: “educar bien y globalmente la personalidad de su
alumnado”. Sin embargo, para lograr este objetivo, el profesor requiere que cada uno de
sus alumnos acepte la ayuda ofrecida, mientras que al docente se le puede exigir el

compromiso y el esfuerzo por lograrlo.

El profesor:

Asume que los alumnos son personas que estan aprendiendo activamente y que
construyen sus propias interpretaciones. Por tanto, debe reconocer que sus alumnos son
personas auténomas e intervenir proponiendo herramientas y/o estrategias que le ayuden

en su proceso de aprendizaje.

Acepta el desafio de ser modelo de aquello que exige a cada uno de sus alumnos. Es
decir, los profesores que intervienen en el proceso de formacion inicial docente deberian
introducir a los futuros docentes en las actividades y formas de interaccion que a su vez

esperan de los estudiantes.
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Evita cualquier forma de discriminacién hacia los alumnos y demés profesores. Esto
implica que los profesores estan llamados a cuidar en su intervencion el tema de la
equidad en el tratamiento de la informacion; en la relacion interpersonal que establece con
los alumnos y demas profesores; en los contenidos que se abordan en el transcurso de

una clase; en las exigencias que se plantean a los alumnos.

2.5.4.2. Responsabilidad en el ejercicio de la profesion

Exigencia que asume el profesor en cuanto profesional, llamado a hacerse cargo de las
consecuencias de su accion, y a mejorar dicha accién para que las consecuencias sean
crecientemente beneficiosas, para si mismo y para aquellos en medio de los cuales se

desempenfa profesionalmente: los alumnos.

El profesor:
Asume y enfrenta los posibles “fracasos” de sus alumnos como un desafio que integra

dentro de su proceso de formacion continua. Los profesores son conscientes de su
responsabilidad en el proceso formativo de los alumnaos, por tanto, buscan espacios para
estudiar, analizar hasta qué punto sus logros y/o fracasos son fruto de su intervencion,

asumiendo las posibles carencias en su propio proceso de formacion continua.

Acompafia a los noveles profesores en su proceso de insercién laboral. Conscientes de la
complejidad del proceso de insercion laboral, los profesores desde la universidad, buscan

mecanismos para apoyar a los noveles docentes en su proceso de insercién profesional.

Elabora un proyecto personal y colectivo de formacion continua. Una de las claves para
llevar adelante este proceso de formacion es la que propone Perrenoud (2005) al afirmar:
“partir de las practicas y de las representaciones de los ensefiantes formados debilita
cualquier planificacion e incluso cualquier preparacién a fondo; si se parte de las
preguntas y de las précticas de los ensefiantes en formacion, es indtil crear un curriculo,
hay que improvisar, trabajar intensamente durante las pausas y entre las sesiones, para

construir una formacién a medida”.
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A modo de sintesis

Estos elementos son imprescindibles y permiten afirmar que los docentes de ensefianza

media son en propiedad “profesionales de la educacion”.

Por tanto, profesional es aquella persona que monopoliza una serie de actividades
privadas sobre la base de un gran acervo de conocimientos abstractos, que permite a
quien lo desempefia una considerable libertad de accién y que tiene importantes
consecuencias sociales. Gauthier (2006), quien sostiene que “la docencia es un oficio
interactivo, es decir, un trabajo que no se practica con objetos inanimados sino con
muchas personas. Por consiguiente, la existencia misma de un colectivo de alumnos en

una clase modifica la naturaleza de los saberes que debe poseer el docente.”

Con estos antecedentes y asumiendo la propuesta de UNESCO (1996) se afirma que los
pilares de estos conocimientos requeridos son: aprender a conocer, que implica adquirir
conocimientos generales amplios que le ayuden a comprender el mundo que le rodea,
desarrollar sus capacidades profesionales y comunicarse con los demas; aprender a
hacer, que abarca la adquisicion de una calificacion profesional y de competencias mas
amplias que son necesarias para poder adaptarse a situaciones diferentes y cambiantes,
asi como para trabajar en equipo; aprender a vivir juntos, que implica desarrollar la
comprension de los otros, en cuyo proceso el punto central es la toma de conciencia de la
interdependencia creciente de las personas, de las comunidades y las naciones en un
mundo cada vez mas interconectado; aprender a ser, que se refiere a la capacidad para
desarrollar la personalidad y actuar personalmente con autonomia, juicio Yy

responsabilidad.

Los cuatro pilares junto a las llamadas funciones o competencias basicas de la profesién
docente: las funciones didacticas, que implican un conocimiento didactico del contenido,
puesto que incorporan una destreza profesional — la transformacién del conocimiento
académico en contenido ensefiable, que se desarrolla a través de un proceso que
comporta al menos: la planificacion curricular, la puesta en practica en el contexto del aula
y la evaluacion del proceso de ensefianza — aprendizaje; la funcion tutorial, con lo que se

reconoce que ensefar no es solo explicar una serie de contenidos sino dirigir, acompafiar

64



globalmente todo el proceso formativo de los alumnos; la funcién de vinculacién con el
medio social, con lo que se cautela que el proceso de enseflanza — aprendizaje
implementado sea a la vez pertinente y significativo; las funciones vinculadas con la
formacion permanente y la innovacion, con lo que se reconoce que, en un contexto cuya

nota distintiva es el cambio, la formacién continua en el lugar de trabajo es imprescindible.

2.6. Perspectiva en el Proceso de Formacion y Ejercicio Docente

Al abordar el tema del conocimiento, del aprendizaje y de la enseflanza se encuentran
diversos enfoques que ademas se proyectan en todos los ambitos de la cultura. Si bien,
Fernandez (2006) se refiere especificamente al proceso de formacion docente sostiene
que es justamente en ésta, donde se puede distinguir:

“visiones clasicas o romanticas de la formacién del profesorado, visiones
modernas acordes con el rapido conocimiento acumulado desde los programas
de investigacion positivistas, y algunas otras visiones contemporaneas de la

formacion donde estan conviviendo diversos modelos paradigmaticos”.

Se abordan entonces algunas de las perspectivas, sus enfoques y modelos que han
estado a la base de las propuestas de formacion docente, a saber: la perspectiva
académica, la técnica, la practica y la de reflexiébn en la practica para la reconstruccion
social. Estas propuestas parten de una concepcion diversa del hombre, de la sociedad y

del mundo.

Estas alternativas conceptuales se pueden distinguir en dos grandes insistencias respecto
de la formacién docente: la primera de ellas empefiada en la regulacién de la ensefianza
desde la formaciéon docente, muy cercana a la perspectiva académica que percibe al
docente como un lider intelectual, por tanto, un proceso de formacion inicial en donde se
enfatiza en la necesidad de inculcar al futuro docente el interés por manejar
cientificamente la disciplina que ensefia; ademas de la perspectiva técnica que considera
tanto el proceso de formacion, en la universidad y en el ejercicio de la profesion como
factible de ser planificado desde la administracion como medio para introducir nuevas
insistencias a nivel curricular.
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La segunda insistencia, pone énfasis en todo aquello que surge desde el propio colectivo
docente; muy cercana a la perspectiva practica que insiste en la necesidad de
comprender el contexto en el que va a actuar el docente para ofrecer un proceso de
formacion inicial que entregue herramientas para afrontar las situaciones unicas,
ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la vida del aula; ademéas de la
perspectiva de reflexion en la practica para la reconstruccion social, que plantea la
necesidad de un proceso de formacion inicial que no soélo entregue herramientas para
comprender sino sobre todo un proceso que conduzca a una actuacion reflexiva que

facilite el desarrollo autbnomo de todos quienes participan en el proceso educativo.

2.6.1. Perspectiva académica

Perspectiva que subraya el hecho que la ensefianza es sobre todo un proceso de
transmisién de conocimientos y de adquisicion de la cultura publica que ha acumulado la
humanidad. En este sentido, el docente es concebido como un especialista en las
diversas disciplinas que componen la cultura y su formacién se vinculara estrechamente

al dominio de dichas disciplinas cuyos contenidos debe transmitir.

Dentro de esta perspectiva podemos reconocer al menos dos enfoques: el enciclopédico y

el comprensivo.

2.6.1.1. Enfoque enciclopédico

La propuesta de Pérez Gomez (1997), afirma que este enfoque hunde sus raices en una
concepcion de ensefianza entendida como una transmision de los contenidos de la cultura
y del aprendizaje como acumulacion de conocimientos. Para asumir este tipo de
ensefianza desde este enfoque se propone que la formacion del profesor sea como la de
un especialista en una o varias ramas del conocimiento académico. Por tanto, podemos
sostener que mientras mas conocimientos posea el profesor mejor podra desarrollar la

funcion de transmisién que le ha sido encomendada.
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Desde este enfoque se tiende a confundir al docente con el especialista en las diversas
disciplinas, por cuanto no se distingue con claridad entre el saber y el saber ensefiar,
concediéndose escasa importancia tanto a la formacion didactica de la disciplina a
enseflar como a la formacion pedagogica del docente. En efecto, el proceso de
transmision de conocimientos de la cultura no requiere mas estrategia didactica que
respetar la secuencia logica y la estructura epistemoldgica de las disciplinas. De esta
manera, el conocimiento del profesor se concibe mas bien como una acumulacién de los
productos de la ciencia y de la cultura, que como la comprension racional de los procesos
de investigacion, y su tarea docente como la exposicion clara y ordenada de los
componentes fundamentales de las disciplinas del saber.

Resulta evidente que desde este enfoque se favorezca la ldgica didactica de la
homogeneidad, por cuanto, la labor profesional docente consiste en exponer los
contenidos del curriculum acomodados a un supuesto nivel medio de alumnos de una
determinada edad, agrupados en un curso. Es por ello que, la competencia del profesor
reside en la posesion de los conocimientos disciplinares requeridos y en la capacidad
para explicar con claridad y orden dichos contenidos, asi como para evaluar con rigor la

adquisicion de éstos por parte de los alumnos.

2.6.1.2. Enfoque comprensivo

Siguiendo la propuesta de Pérez Gomez, podemos afirmar que en este enfoque se
prioriza el conocimiento de las disciplinas, por cuanto se considera clave en la formacion
inicial del docente que es concebido como un intelectual que pone en contacto al alumno

con las adquisiciones cientificas y culturales de la humanidad.

El conocimiento de las disciplinas, asi como en su transformacion en conocimiento
académico, base del trabajo del alumno, debe integrar no sélo los contenidos resultados
del conocimiento histérico de la humanidad sino principalmente los procesos de
investigacion y descubrimiento que los seres humanos han utilizado a lo largo de la

historia.
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Por tanto, el profesor no puede concebirse como una enciclopedia sino como un
intelectual que comprende l6gicamente la estructura de la materia y que entiende de
forma historica y evolutiva los procesos vy vicisitudes de su formacion como disciplina

desarrollada por una comunidad académica.

Dado que en la ensefianza se busca el desarrollo de la comprensién en el alumno, no
puede presentarse el contenido de las diferentes disciplinas como cuerpos estaticos de
principios y hechos interconectados, es el profesor el primero que debe acceder a un
conocimiento creativo de los principios y hechos de su disciplina, asi como de los
procedimientos metodoldgicos utilizados en su produccion.

Debe transmitir al alumno tanto la incertidumbre de los procesos de busqueda como la

utilidad y provisionalidad de los resultados de la investigacién humana.

Para ello, el docente se formara en la estructura epistemoldgica de su disciplina asi como
en la historia y la filosofia de la ciencia. Ademas, si el profesor debe aprender la estructura
de la disciplina y los procesos de investigacion con el propésito de aprender a ensefarla,
debe incorporar lo que Shulman (1989) llama el conocimiento del contenido pedagdgico
de las disciplinas, la forma de representar su contenido sustancial, de modo que el
alumno pueda incorporarlo de forma significativa a sus adquisiciones previas.

El conocimiento de la disciplina objeto de ensefianza, asi como el dominio de las técnicas
didacticas para una transmision mas eficaz, activa y significativa de las mismas

constituyen las competencias fundamentales del profesor dentro de este enfoque.

Ambos enfoques la formacion del docente se asienta en la adquisicién de la investigacion
cientifica, ya sea disciplinar o de didactica de las disciplinas. En la perspectiva académica
se confia en la formacién del profesor como un intelectual a partir de la adquisicién del
conocimiento académico producido por la investigacion cientifica, no se concede
demasiada importancia al conocimiento pedagdgico que no esté relacionado con las
disciplinas o su modo de transmision y presentacion, ni al conocimiento que se deriva de
la experiencia practica como docente, es claramente un aprendizaje apoyado en la teoria,
procedente de la investigacion cientifica y fundamentalmente al ambito de las ciencias y

las artes liberales.
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2.6.2. Perspectiva técnica

Este enfoque es una herencia del positivismo, doctrina filostfica que prevalecié en el siglo
XX como resultado del surgimiento de la ciencia y la tecnologia y, como un movimiento
social que aspiraba a la aplicacién de los logros de la ciencia y la tecnologia para el
bienestar de la humanidad.

Esta se institucionalizé en la universidad moderna cuando el positivismo estaba en su
apogeo, Yy en las escuelas profesionales, que aseguraron su lugar en la universidad en las

primeras décadas del siglo XX.

Desde aqui, Schon (1998) plantea que la actividad profesional consiste en la resolucion
de problemas instrumentales que se han hecho rigurosos por la aplicacién de la teoria
cientifica y de la técnica; por tanto, s6lo los profesionales practican rigurosamente la
resolucion técnica de los problemas basandose en un conocimiento cientifico

especializado.

Se reconoce que la ensefianza es una ciencia aplicada, nueva concepcién de la
educacion; entre otras cosas porque: la calidad en el proceso de ensefianza — aprendizaje
se deberd demostrar en la calidad de los productos (resultados) y en la eficacia y
economia de su consecucion.

En este contexto, el profesor esta llamado a asumir un rol técnico puesto que debera
apropiarse de las aplicaciones del conocimiento cientifico producido por otros y convertido

en reglas de actuacion para alcanzar los resultados esperados.

En este modelo, la actividad del profesional es méas bien instrumental, dirigida a la
soluciéon de problemas mediante la aplicacion rigurosa de teorias y técnicas cientificas.
Por tanto, para ser eficaces, los profesores en su ejercicio profesional deben enfrentarse a
los problemas concretos que encuentran en su practica, aplicando principios generales y
conocimientos cientificos derivados de la investigacion. De las leyes o principios
generales pueden extraerse normas o procedimientos de intervencion, que aplicados

rigurosa y mecanicamente garanticen la obtencién de los resultados requeridos.
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Pérez Gdmez (1997) sostiene que resulta facil comprender la forma en que el
conocimiento técnico depende de las especificaciones que generan las ciencias aplicadas
y cOmo éstas a su vez se apoyan légicamente en los principios mas bésicos, generales y
potentes que desarrollan las ciencias basicas. Desde esta perspectiva, podemos entender
que los diferentes niveles de la jerarquia en el conocimiento suponen, en realidad,
distintos status académicos y sociales para las personas que los trabajan. El
planteamiento de Smyth (2000), sostiene que cuando el trabajo docente es interpretado
s6lo desde esta perspectiva, el profesor es considerado como un técnico mentor dentro
de un proceso industrial, cuyos objetivos en su totalidad vienen dispuestos de antemano,
las materias curriculares despachadas por unos expertos muy disciplinados, los métodos
desarrollados por ingenieros educativos y, el trabajo de los profesores corresponderia a la
tarea de supervision de la dltima etapa operacional, es decir, la inserciébn metddica de

hechos ordenados en las mentes de los estudiantes.

Por tanto, desde esta racionalidad de la practica, concebida como una racionalidad
instrumental y/o técnica, seria muy facil establecer los roles y competencias que debe
desarrollar el profesional y, en consecuencia: la naturaleza, contenido y estructura de los

programas educativos que deben conferirle la preparacién adecuada.

El autor Schein (1973) quien, se refiere a la formaciéon de profesionales conforme a los

dictados de la racionalidad técnica, sostiene:

“Normalmente el curriculum profesional comienza con un cuerpo central de
ciencia comun y basica seguido de los elementos que componen las ciencias
aplicadas. Los componentes actitudinales y de habilidad son normalmente
etiguetados como practicum o trabajo clinico y pueden ser ofrecidos
simultdneamente con los componentes de las ciencias aplicadas o incluso de

forma posterior”.
Posteriormente, Schdn (1998) confirma este planteamiento al considerar que, desde esta

perspectiva, el conocimiento sistematico base de una profesion, tiene cuatro propiedades

fundamentales: es especializado, firmemente establecido, cientifico y estandarizado.
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Este dltimo aspecto es particularmente importante porque se fundamenta en la relacion
paradigmatica que se asienta, de acuerdo con esta orientacion, entre la base del
conocimiento de la profesion y su practica.

Dentro de esta perspectiva es posible distinguir dos corrientes que poseen matices
diferenciales y que proyectan dos modelos diversos de formacion de profesores, asi como
de la utilizaciébn del conocimiento que proviene de la investigacion cientifica y sus
derivaciones tecnoldgicas. Estos modelos son: el de entrenamiento y de adopcion de

decisiones.

2.6.2.1. Modelo de entrenamiento

Pérez Gomez (2007) sostiene que este es el modelo mas puro, cerrado y mecanico
dentro de la perspectiva tecnoldgica. Apoyandose en los resultados de las investigaciones
sobre eficacia docente, desarrolladas dentro del modelo proceso — producto; propone
disefiar programas de formacion cuyo propésito fundamental es el entrenamiento del
profesor en las técnicas, procedimientos y habilidades que se han demostrado eficaces en
la investigacién previa.

El objetivo prioritario es la formacion en el docente de competencias especificas y
observables; concebidas como habilidades de intervencion. Las cuales se consideran

suficientes para producir en la practica los resultados eficaces que se esperan.

Su logica es bien clara y sencilla: a través de la investigacion didactica, dentro del
paradigma proceso — producto, se pueden establecer relaciones de correspondencia
estables entre comportamientos docentes y rendimiento académico de los alumnos,
seleccionado aquellas conductas docentes que se correlacionan positivamente con
elevados rendimientos académicos de los alumnos y entrenaremos a los futuros docentes

en el dominio de aquellas conductas.
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2.6.2.2. Modelo de adopcion de decisiones

Pérez Gomez (1997) afirma que este modelo es una forma mas elaborada de proponer la
transferencia del conocimiento cientifico sobre la eficacia docente a la configuracion de la
practica. Considera que los descubrimientos de la investigacion sobre la eficacia del
profesor no deben trasladarse mecénicamente en forma de habilidades de intervencion,
sino convertirse en principios y procedimientos que los docentes utilizaran al tomar

decisiones y resolver problemas en su vida cotidiana en el aula.

Dentro de este modelo, los profesores deben aprender técnicas de intervencién en el
aula, pero también cuando utilizar unas y cuando utilizar otras, por lo que se requiere
ademas la formacién de competencias estratégicas, de formas de pensar apoyadas en
principios y procedimientos de intervencion. En cierta medida el profesor debera utilizar su
razonamiento para definir los cursos de intervencion practica en funcion de los problemas
gque se presentan y de las caracteristicas diferenciales de la situacion donde se interviene.
Para estos procesos de razonamiento y adopcidon de decisiones se requiere un
conocimiento de principios y procedimientos que se apoye también en la investigacion
cientifica, pero que excede el conocimiento implicito en las técnicas y habilidades

desarrolladas mediante el entrenamiento.

2.6.3. Perspectiva practica

Esta perspectiva, parte del supuesto que la ensefianza es una actividad compleja, que se
desarrolla en escenarios singulares, en donde la comprension del contexto es un factor
fundamental, con resultados en gran medida imprevisibles y, cargados de conflictos de

valor que requieren opciones éticas y politicas.

Es por ello que, desde el contexto, el profesor esta llamado a actuar como un artesano,
artista o profesional clinico que tiene que desarrollar su sabiduria experiencial y su
creatividad para afrontar las situaciones Unicas, ambiguas, inciertas y conflictivas que

configuran la vida del aula.
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Por tanto, la formacion del profesor se basara prioritariamente en el aprendizaje de la
practica, para la practica y a partir de la practica. Esta perspectiva confia en el aprendizaje
a través de la experiencia con docentes experimentados, como el procedimiento mas
eficaz y fundamental en la formacién de los profesores y en la adquisicion de la sabiduria
que requiere la intervencién creativa y adaptada a las circunstancias singulares y

cambiantes del aula.

Esta perspectiva ha ido evolucionando y producto de ese proceso es posible distinguir dos
corrientes bien diversas: el enfoque tradicional y el enfoque que enfatiza la practica

reflexiva.

2.6.3.1. Enfoque tradicional

Pérez Gémez (1997) plantea que desde este enfoque se concibe la ensefianza como una
actividad artesanal, es decir, se asume que el conocimiento acerca de la misma es fruto
de un largo proceso a través del cual se va construyendo una sabiduria profesional que se
transmite, de cierta manera, de generacion en generacién, mediante el contacto directo y
prolongado con la practica experta del profesor experimentado. Por tanto, podemos
sostener que el conocimiento profesional es tacito, escasamente verbalizado y menos aun
tedricamente organizado, presente en el buen hacer del docente experimentado; en
definitiva, que se aprende en un largo proceso de induccidn y socializacién profesional del

aprendiz.

El conocimiento relevante que se requiere para orientar la practica del docente en la vida
cambiante e incierta del aula, cuando se propone facilitar el desarrollo de la comprension
en sus alumnos, surge y se genera en la reflexion sobre las caracteristicas y procesos de
Su propia practica, en todas las dimensiones de esta acepcién, es decir, en las etapas de:

disefio, desarrollo y evaluacion.

Sin embargo, conviene tener presente que en este proceso no basta con la reflexion
individual, puesto que para llegar a desarrollar conocimientos practicos es necesaria una
relacion dialogada, colaborativa, lugar propicio donde emergen la reflexién, el didlogo y la

confrontacion permanente.
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No obstante, acogiendo los planteamientos de Pérez (1997) se sostiene la necesidad de
reconocer el apoyo conceptual y tedrico de la investigacion educativa y de la reflexién
sistemética y compartida sobre la practica, porque de otro modo el proceso de
socializacion del profesorado corre el riesgo de reproducir en su pensamiento y en su

practica: los vicios, prejuicios, mitos y obstaculos epistemolégicos.

Eraut (1995) sefiala que ser un profesional supone: un compromiso moral para estar al
servicio de los intereses de los alumnos, reflexionando sobre su bienestar y su progreso, y
decidiendo cual serd la mejor manera de fomentarlos y promoverlos; la obligacion
profesional de revisar periodicamente la naturaleza y la eficacia de la propia practica con
el fin de mejorar la calidad de la direccion, la pedagogia y las decisiones; la obligacion
profesional de seguir desarrollando el propio saber practico, tanto mediante la reflexion

personal como a través de la interaccién con los demas.

2.6.3.2. Enfoque reflexivo sobre la practica

Pérez Gomez (1997) plantea que este enfoque reconoce la necesidad de analizar lo que
realmente hacen los profesores cuando se enfrentan a problemas complejos de la vida del
aula, para comprender como utilizan el conocimiento cientifico y su capacidad intelectual,
como se enfrentan a situaciones inciertas y desconocidas, como elaboran y modifican
rutinas, experimentan hipotesis de trabajo, utilizan técnicas, instrumentos y materiales

conocidos y como recrean estrategias e inventan procedimientos, tareas y recursos.

En realidad, el profesor interviene en un medio socio — laboral complejo: globalmente en
la institucion educacional y, particularmente en el aula de clases; un escenario psicosocial
vivo y cambiante, definido por la interaccion simultdnea de mudltiples factores y
condiciones. Dentro de ese complejo y cambiante sistema se enfrenta a problemas de
naturaleza especialmente practica: problemas de definicion y evolucion incierta y en gran
medida imprevisible, que no pueden resolverse sdlo mediante la aplicacion de una regla
técnica o procedimiento. Los problemas précticos del aula dicen relacion con situaciones

individuales de aprendizaje, formas y procesos de comportamiento de grupos reducidos o
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del aula en su conjunto, los que exigen un tratamiento especifico porque en gran medida
son problemas singulares, fuertemente condicionados por las caracteristicas situacionales
del contexto y por la propia historia de quienes forman parte del aula como grupo social.

Schon (1992) sostiene que en el ejercicio de la profesion docente, especificamente en el
proceso de toma de decisiones, los profesores realizan lo que él llama una reflexion en la

accion, caracterizada por un triple movimiento:

La reflexion es, en cierta medida, consciente, aunque no hace falta que sea verbalizada.
Frente a un acontecimiento imprevisto el docente inmediatamente se pregunta: ¢Qué es
esto? y, al mismo tiempo: ¢Como he llegado a pensar en ello?, su pensamiento vuelve

sobre el fenbmeno que le ha impactado vy, a la vez, sobre si mismo.

La reflexién en la accion tiene una funcién critica, por cuanto cuestiona la estructura de
premisas del saber en la accién. Es decir, piensa criticamente sobre aquello que le ha
puesto en esa situacion y, en el proceso, puede reestructurar las estrategias de accion, la
comprension de los fendbmenos o la forma de enmarcar los problemas.

La reflexion da lugar al experimento sobre la marcha. Es decir, piensa y prueba acciones
nuevas que tratan de explorar los fenbmenos recién observados, pone a prueba sus ideas
provisionales sobre los mismos o afirma los pasos que haya ideado para cambiar y
mejorar las cosas. En general, lo que distingue la reflexiéon en la accion de otros tipos de

reflexion es su importancia inmediata para la accion.

Dentro de este proceso es posible reconocer la reflexion en relacién con la accion, que
viene a representar una postura critica mas general que supone la investigacion de
cuestiones morales, éticas, politicas e instrumentales, incluidas en el pensamiento y la

practica de los profesores.

La reflexion de este tipo es un medio por el que los profesionales ejercen tanto la
responsabilidad como la rendicion de cuentas sobre las decisiones que toman en su
ejercicio y por el que consiguen una comprension mas general de las interrelaciones entre

los fines y las précticas de ensefianza y los contextos normativos en las que se producen.
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2.6.4. Respecto del proceso de formacién y desempefio profesional docente de

ensefianza media.

2.6.4.1. Relacién entre teoria y practica

Tardif (2004) sostiene el postulado de que los docentes son actores competentes, sujetos
activos, estamos llamados a admitir que su préctica no es so6lo un espacio de aplicacion
de saberes provenientes de la teoria, sino también un espacio de produccion de saberes
especificos que proceden de esa misma practica. Es decir, de esta perspectiva el trabajo
de los profesores deberia ser considerado como un espacio practico especifico de
produccién, transformacion y movilizacibn de saberes y, por tanto, de teorias,

conocimientos y saber hacer especificos del oficio docente.

En los afios noventa se realizé un diagndstico respecto de la formacién inicial de los
docentes en Chile, como resultado de la cual plante6 algunas condiciones que deberia
reunir un proceso de formacion inicial, para dar respuesta a las demandas que en ese
momento se planteaban a quienes ejercian la docencia. Segun su propuesta, se recogen

aguellas que, alin mantienen su vigencia:

Dar prioridad a los conocimientos, habilidades y destrezas requeridas para ensefiar, en el
amplio sentido de la palabra. Es decir, no poner el acento en la metodologia, entendiendo
por ésta un conjunto de técnicas de ensefianza, sino que plantea poner el énfasis en la
pedagogia, es decir, en la habilidad para disefiar y ejecutar un curso de accion que tenga
por objetivo que los alumnos aprendan. Para esto se requiere conocer a los alumnos y
poder relacionar empéticamente con ellos, de manera de hacer accesibles y significativos
los conocimientos que se busca que aprendan. En este contexto son claves los siguientes
aspectos: una vision particular, personal de los alumnos con los cuales se esta
trabajando; un modo de relaciobn educativa en donde la voz de los alumnos sea
significativa, una capacidad de contextualizar y vincular los conocimientos para hacerlos

aprehensibles.
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Considerar, en el proceso de formacion inicial docente, la situacién en la que llegan y las
demandas que presentan los alumnos que estan accediendo actualmente a la ensefianza
media (sea en los liceos particulares, los particulares con subvencion del Estado o en los
municipales), lo que plantea un reto, tanto a los formadores como a los futuros docentes,
consistente en la necesidad de apoyarse sobre una sdlida base tedrica, social y cultural
que les permita desempefiarse competentemente en un medio bastante mas complejo y
demandante. Por tanto, mas que modelos ideales de preadolescentes y adolescentes, los
alumnos de enseflanza media que se encuentran en las aulas de clases, el desafio
consiste en trabajar sobre imagenes reales de los alumnos que participan en nuestro

sistema educativo.

Reconocer que las practicas pedagoégicas requieren un tipo de conocimiento con una
I6gica propia, y no como una mera aplicacibn inmediata de teorias o técnicas, es
necesario reconocer que esta logica sélo puede aprenderse haciendo, es decir, no puede
lograrse sin involucrarse directamente en la accion. Esta l6gica hace referencia al caracter
intrinsecamente sintético de la practica, que requiere no sélo de la teoria sino también el
contacto directo en donde todo ocurre al mismo tiempo y todo se vincula con todo. La
formacion tedrica debe dirigirse a desarrollar una base conceptual para interpretar las
situaciones en las cuales se encontrard el profesor, donde mas que respuestas
construidas sobre situaciones preestablecidas, se desarrolle la capacidad de hacer
preguntas relevantes y, buscar mecanismos para construir las respuestas que sean mas

pertinentes para una situacion determinada.

La practica debe ser apoyada por un proceso de reflexion constante y sistematica,
realizado por los profesores individualmente, pero de modo colaborativo, cooperativo con
los demas agentes que participan directa y/o indirectamente en el proceso educativo. A
menudo, la urgencia de la accién lleva rapidamente a la consolidaciéon de rutinas y/o
recetas y, a la repeticion de cursos de accion preestablecidos; siendo conscientes de esta
situacion, es necesario implementar procesos de revision critico de estos cursos de
accion, con el objetivo de modificar los mismos o bien confirmarlos como los mas

oportunos para una situacion determinada.
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Por ultimo, es conveniente desarrollar un plan de articulacion entre las instituciones de
educaciéon superior responsables de la formaciébn de los futuros docentes y los
establecimientos que reciben a estos estudiantes en practica y crear mecanismos de
reconocimiento y de perfeccionamiento para los profesores que asumen la tarea de

acompafiar, guiar a los futuros docentes en el que serd su campo propio de trabajo.

2.6.4.2. Relacion entre formacion pedagdgica y formacion disciplinar

Tardif (2004) sostiene que la formacién de la ensefianza estd aun enormemente
organizada en torno a las légicas disciplinarias. En efecto, podemos afirmar que funcionan
por especializacién y fragmentadamente, ofreciendo a los futuros profesores una cantidad
determinada de disciplinas, articulada en torno a un determinado numero de
“asignaturas”, con una carga horaria establecida previamente. En general, estas

disciplinas — psicologia, filosofia, didactica — no tienen necesariamente relacion.

En Chile, el modelo de formacién de profesores de ensefianza media contempla dos
componentes centrales: una formacién pedagégica y una formacion disciplinar. En la
mayor parte de las instituciones de educacién superior existe una fuerte separacion entre
ambos componentes, estableciéndose una base de relacion a través del curso de
metodologia de la especialidad. Esta separacidn, en muchos casos no es solo curricular,
sino que tiene un correlato institucional que hay que tener presente: el curriculum de

ambos componentes dependen de distintas instancias académicas.

Este modelo de formacién condensa significados profundos vinculados a la movilizacion
de la universidad en su conjunto. Desde las unidades de educacion, y desde el campo
educacional, ha existido una resistencia a este modelo que ha puesto el acento en la
superacion de la subordinacién de la pedagogia a la disciplina. La discusion ha girado en
torno a dos puntos, principalmente: la secuencia entre los componentes vy, el tiempo total

asignado a uno y otro.
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En este mismo sentido, Castro (2007) sostiene:

“en los procesos conducentes a la formacion inicial docente no se observa un claro eje de
formacion profesional. Subsiste la concepcion, sobre todo en la formacion de profesores
de ensefianza media, de que lo principal es el dominio de la disciplina que se ensefa v,
por lo mismo, da lo mismo si los futuros maestros acceden a ella junto con ingenieros o
licenciados. Se pasa por alto, por ejemplo, que, en el primer caso, se trata del uso de la
matematica para intervenir la naturaleza y, en el segundo, desarrollar la disciplina, y que,
en cambio, cuando el profesor la ensefia a sus estudiantes es para desarrollar una

competencia genérica en el intelecto del alumno”.

A esta disociacién entre formacion pedagdgica y disciplinar, siguiendo los planteamientos
de Castro (2007) contribuyen dos fendémenos en el proceso desarrollado en las
universidades chilenas: la falta de dialogo y coordinacién entre las instituciones que
participan en la formacion de profesores y la dificultad para comprender que el saber
disciplinario en educacion tiene una doble funcién, que es la de ser un instrumento de
desarrollo de competencias béasicas, ademas del potencial uso instrumental que puedan

hacer de ellas quienes las aprenden.

2.6.4.3. Etica y valoracion en el proceso de formacion inicial docente

Un aspecto fundamental en el proceso de formacion inicial de los docentes es que éstos
se preparan para ejercer una profesion en la que el objeto de trabajo esta constituido por
seres humanos iguales en dignidad que él, por tanto, esto exige considerar que los
saberes profesionales de los futuros docentes, también de los que estan en ejercicio
llevan consigo las sefiales de su objeto de trabajo. Esta particularidad de la profesién
docente acarrea dos consecuencias importantes, que se discuten con respecto a la

practica profesional de los docentes:
En primer lugar, que los seres humanos tienen la particularidad de existir como individuos.
En efecto, aunque éstos, incluidos los mismos docentes pertenezcan a grupos, a

colectividades, existen primero por si mismos, como individuos.
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Ese fendmeno de la individualidad esté en el centro del trabajo de los profesores, puesto
gue aunque trabajen con grupos de alumnos, debe llegar a los individuos que los
componen, pues son los individuos quienes aprenden. Esta compleja situacion requiere
de parte del docente, de una disposicion a conocer y comprender a los alumnos en sus
particularidades individuales y situacionales, asi como en su evolucién a mediano plazo
en el contexto del aula de clases y en un contexto mayor constituido, entre otros por: el

colegio, la familia y las amistades.

Por tanto, en vez de centrar los fendbmenos que posibilitan la acumulacion de
conocimientos de orden general, como ocurre con la construccion de saberes codificados
sobre los alumnos como ocurre en la psicologia, las teorias del aprendizaje, la
disposicién del profesor para conocer a sus alumnos como individuos debe estar
impregnada de sensibilidad y de una gran capacidad de discernimiento, con el propésito
de evitar las generalizaciones excesivas y de sofocar la percepcién que tiene de los
individuos en un agregado indiferenciado y poco fértil para la adaptacion de sus acciones.
Esta sensibilidad y capacidad de discernimiento exigira al profesor un interés continuo y a
largo plazo, asi como la disposicién a estar revisando permanentemente el repertorio de

saberes adquiridos por medio de la experiencia.

En segundo lugar, la consecuencia derivada del “objeto” humano del trabajo docente
reside en el hecho de que el saber profesional lleva siempre consigo un componente ético
y emocional porque, como sostiene Hargreaves (1998) la ensefianza es una practica
profesional que produce cambios emocionales inesperados en la trama experiencial del
profesor. Ahora bien, las practicas profesionales que implican emociones suscitan
cuestionamientos y sorpresa en el individuo, llevandolo, muchas veces, de manera
involuntaria, a cuestionar sus intenciones, sus valores y sus maneras de hacer. Estos
cuestionamientos sobre la manera de ensefiar, de entrar en relacion con los otros, sobre
los efectos de sus acciones y sobre los valores en los que se apoyan exigen del docente
una gran disponibilidad afectiva y la capacidad de discernir sus reacciones interiores
portadoras de certezas sobre los fundamentos de su accion. El trabajo diario con los
alumnos provoca en el docente el desarrollo de un conocimiento de si, de sus propias
emociones Yy valores, de la naturaleza, los objetos, el alcance y las consecuencias de

esas emociones y valores en su manera de ensefiar.
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En el contexto chileno son oportunas las palabras de Castro (2004) en cuando muestran

concretamente en qué consiste este sustrato ético y valdrico de la profesion docente:

“Chile es un pais fuertemente estratificado socialmente y, por lo mismo, la
atencion a la diversidad no solo puede estar referida a los fendmenos asociados a
las distintas formas de discapacidad. Existe una brecha sociocultural entre el
curriculo oficial y los alumnos que provienen de los sectores méas desprotegidos de
la sociedad, respecto de la cual los profesores no estan preparados para actuar
con eficiencia, en tanto que para ello se requieren conocimientos profundos de
sociologia de la educacion y teorias de aprendizaje integradas, que no siempre

estan en los planes de estudio.”

2.6.5. Desempefio Profesional Docente

El autor Progré (2006) sostiene que la practica docente es una practica social compleja. Si
bien es definida a partir del micro-espacio en el que se articulan docente-alumno-
conocimiento, desencadenando modos de relacién segun los cuales la posicién de cada
uno de estos elementos determina el valor y el lugar de cada uno de los otros, el micro-
espacio de la practica docente se inscribe en otros espacios mas amplios que condicionan
y normativizan sus operaciones: la institucién escolar, el sistema educativo y la sociedad.
El problema de la practica docente y de la profesion docente no puede resolverse
solamente desde una perspectiva pedagogica; su abordaje implica la construccion de un
modelo que dé cuenta de estas relaciones intersubjetivas y debe analizarse desde las

teorias epistemoldgicas que subyacen a la concepcion de conocimiento (Guyot, 1999).

La ensefianza es una primera dimensién de la practica. Esta dimension hace referencia a
la tarea sustantiva de la docencia, a la tarea especifica a partir de la cual se delinea la
identidad de un docente. Entran en juego, dos tipos de conocimientos: el conocimiento
académico o erudito acerca de la(s) disciplina(s) a ensefar y el conocimiento didactico y

metodolégico para tomar decisiones acerca de como ensefiar.
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Requiere que el docente conozca las estructuras conceptuales del campo organizado del
saber o disciplina que ensefia y las formas de produccion y construccion de los conceptos
sustantivos de esa disciplina. Requiere también conocimiento acerca del sujeto del
aprendizaje, es decir, de los procesos cognitivos, afectivos y sociales que hacen posible
aprender. Este conocimiento y el dominio de la disciplina y sus métodos de elaboracion

conceptual permiten tomar decisiones fundamentadas acerca de qué y cémo ensefiar.

La dimension laboral de la practica esta sometida a controles pautados normativamente.
La docencia en tanto practica laboral esta sujeta a un contrato que establece deberes y
derechos, condiciones econémicas y materiales para el desempefio (remuneracion,
horario, lugar, etc.). Requiere que el profesional tenga informacion acerca de los marcos
legales que regulan esa dimensién de la préactica.

La docencia como préactica socializadora constituye una dimensién que se orienta hacia la
socializacién, a quienes acompafia en el proceso de aprendizaje. Es una accién de

socializaciéon a través del conocimiento.

Este aspecto del desempefio, que es parte del contrato social entre la escuela y la
comunidad, entre el docente y la familia, recibe mensajes sociales de aprobaciéon o
desaprobacion, pero estd escasamente controlada desde el punto de vista normativo.
Requiere que el docente posea conocimientos acerca de la comunidad, el contexto y el

alumno en sus distintos momentos evolutivos.

La docencia como préctica institucional y comunitaria esta modelada por mandatos
culturales explicitos e implicitos, contenidos en la denominada cultura institucional, por
una parte, y por las caracteristicas de la comunidad en la que se inserta la escuela, por
otra parte. Es una dimension de la practica docente que se adquiere, tradicionalmente, a
partir de la propia experiencia de insercion institucional y comunitaria. La complejidad de
esta practica social, asi como la multi-dimensionalidad de la profesién, requieren entender
sistémicamente que toda decision que se tome, ya sea de condiciones de trabajo,

organizacion escolar, politica curricular etc. opera en la profesion como un todo.
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2.6.6. Importancia de la evaluacion docente

Un elemento central de la investigacion educativa es determinar si existen
diferencias en la capacidad que tienen los docentes para promover aprendizajes en sus
alumnos, si es posible identificar a los docentes mas efectivos y eventualmente conocer
los factores que permiten que un docente sea mas afectivo que otro. Los avances
en estas materias generan informacion importante para las personas responsables de

tomar decisiones de politica.

La evidencia sobre el efecto de los docentes es mixta. En los estudios de
funciones de produccion, los efectos tanto de los docentes como de los establecimientos
tienden a ser poco importantes. Los efectos mas importantes se concentran en las
caracteristicas de los alumnos y sus familias. Estos resultados no necesariamente
implican que no existe diferencia entre la efectividad de los docentes o que el efecto

de los docentes no sea importante.

Es posible que las caracteristicas que estan habitualmente disponibles en las bases de
datos no sean las medidas adecuadas, en términos de ser las variables que permiten

identificas aspectos de calidad docente 0 que no permitan discriminar a la poblacion.

En este contexto, algunos paises han implementado programas de evaluacion docente
basados en criterios o estandares para la ensefianza de buena calidad y establecen
sistemas de incentivos o refuerzos en base a sus resultados, como sucede en el caso de
Chile.

Los sistemas de evaluacién se basan en la nocion de que los factores que hacen un
docente efectivo pueden ser medidos a través de la capacidad para demostrar
competencias en los estandares que se evallan. Cabe destacar ademas que en
el caso de Chile, no se dispone de otra informacion comparable sobre credenciales
docentes que puedan estar directamente vinculados el nivel de desempefio, como
pruebas de egreso de la carrera de pedagogia o certificaciones necesarias para el

ejercicio docente.
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Si los programas de evaluacion docente estan basados en estandares y son
exitosos en discriminar a los docentes segun su nivel de desempefio, entonces la
informaciéon de sus resultados resulta  Gtil para retroalimentar politicas de
desarrollo docente y asignacién de recursos.

En el @mbito de la formacion docente, los resultados de las evaluaciones generan
informacion para identificar parte de la brecha existente entre las competencias
docentes y los requerimientos nacionales para que los alumnos alcancen los niveles de

aprendizaje esperados.

Estos antecedentes constituyen una fuente de informacion para los procesos de
fortalecimiento de las escuelas de educacion. Asimismo, los resultados de las
evaluaciones docentes permiten disefar politicas de educacion continua focalizada de

acuerdo a los requerimientos de grupos especificos de docentes.

2.6.6.1. Sistema de evaluacién docente basado en desempefio

Evaluacion de la formacion inicial docente

La propuesta educativa en Chile, desde la ensefianza basica a la superior, como vimos
con anterioridad, esta estructurada en base a un modelo econémico neoliberal y, a uno de
sus efectos que es el mercado.

En este contexto, a la base del documento para la “Evaluacién de la formacion inicial
docente” estan los resultados del SIMCE (sistema de medicion de la calidad de la
ensefanza), pruebas estandarizadas aplicadas a la totalidad de los alumnos que asisten a

las escuelas y liceos de todo el pais y administradas por el Ministerio de Educacion.

Estas pruebas muestran diferencias significativas entre los alumnos de acuerdo al tipo de
dependencia de las escuelas y liceos a los que asisten (municipales, privadas con
subvencion del Estado, privadas), siendo uno de los factores claves, entre otros que de
acuerdo a investigaciones realizadas afectan a estos resultados, el ejercicio de quienes se

desempeiian profesionalmente en estos centros educativos.
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De esta manera, y con antecedentes de base, el “programa de fortalecimiento de la
formacion inicial docente”, en su tercer afio de ejecucion (2001) se propuso como objetivo
elaborar un instrumento que permitiera robustecer la calidad de los estudios superiores de
los futuros docentes, para favorecer de esta manera una mejora en la calidad de entrada
de los futuros profesores y, de esta manera estar en condiciones de asegurar un

desempefio adecuado en el momento en que inicien su ejercicio profesional.

De acuerdo a los planteamientos de quienes formaron parte del proceso (académicos de
las instituciones formadoras, docentes de aula, colegio de profesores y ministerio de
educacion), estos estandares especificarian no el conjunto de rasgos ideales de un
docente, sino mas bien, los desempefios indispensables para optimizar su ensefianza y

lograr que los educandos aprendan y respondan a las expectativas educacionales.

Por tanto, estos estandares sirven para determinar cuan preparado esta para ejercer un
recién egresado de una de las carreras de pedagogia, como para aplicarlos a
aguellos profesores que ya se desempefian en los niveles del sistema educativo:
preescolar, basica y media (en su modalidad cientifico — humanista y/o técnico —

profesional).

En el documento “Evaluacion de la formacioén inicial docente” (2001) se mencionan las

cuatro dimensiones necesarias de considerar en este proceso:

% Preparacion para la ensefianza: organizacion del contenido en funcion del

aprendizaje del estudiante.

El nuevo profesor (a) demuestra estar familiarizado con los conocimientos y con las
experiencias previas de sus alumnos.

Formula metas de aprendizaje claras, apropiadas para todos los alumnos y coherentes
con el marco curricular.

Demuestra dominio de los contenidos que ensefia. Hace notar relaciones entre los
contenidos ya conocidos, los que se estan estudiando y los que proyectan ensefiar.

Crea o selecciona materiales, métodos y actividades de ensefianza apropiada para los

alumnos y coherente con las metas de la clase.
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El futuro profesor o profesora crea o selecciona estrategias de evaluacion apropiadas

para los alumnos y congruentes con las metas de ensefianza.

% Creacion de un ambiente propicio para el aprendizaje de los alumnos.

La profesor (a) propicia un clima de equidad, confianza, libertad y respeto en su
interaccion con los alumnos y de ellos entre si.

Establece relaciones empaticas con los alumnos.

Propone expectativas de aprendizaje desafiantes para los alumnos.

Establece y mantiene normas consistentes y consensuadas de disciplina en el aula.

Procura que el ambiente fisico sea seguro y propicio para el aprendizaje.

% Ensefanza para el aprendizaje de los alumnos.

El nuevo profesor o profesora procura que las metas y los procedimientos involucrados en
el aprendizaje sean claros.

Procura que el contenido de la clase sea comprensible para los alumnos.

Estimula a los alumnos, mas alla del conocimiento de hechos o datos, a ampliar su forma
de pensar.

Verifica el proceso de comprensiéon de los contenidos por parte de los alumnos mediante
procedimientos de retroalimentacién o de informacién que faciliten el aprendizaje.

Utiliza el tiempo disponible para la ensefianza de forma efectiva.

+» Profesionalismo docente.

El nuevo profesor o profesora evalia el grado en que se alcanzaron las metas de
aprendizaje.

Auto — evalla su eficacia en el logro de resultados.

Demuestra interés por construir relaciones profesionales con colegas y participa en
acciones conjuntas del establecimiento.

Asume responsabilidades en la orientacion de los alumnos.

Se comunica con los padres de familia o apoderados.
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Demuestra comprender las politicas nacionales de educacién y la forma como su escuela

contribuye a esas politicas.

Evaluacion del ejercicio de la profesién docente.

El Ministerio de Educacién da a conocer, en el aino 2003, el “Marco para la Buena
Ensefianza”, en el que se recogen los parametros a partir de los cuales se procedera a
evaluar el ejercicio docente de los profesores de todas las escuelas vy liceos, sobre todo
las dependientes de las diversas municipalidades del pais. Especificamente este
documento establece lo que los docentes chilenos deben conocer, saber hacer y ponderar
para determinar cuan bien lo hace cada uno en el aula y en la escuela. El objetivo es
orientar de mejor forma la politica de fortalecimiento de la profesion docente; de la misma
manera, este instrumento servira de base para que las universidades que disefian los
programas de formacién inicial y de desarrollo profesional, conozcan los criterios e

indicadores, asi como la base técnica para mejorar sus propuestas.

El marco para la buena ensefianza se articula en base a las respuestas que se entregan a
tres preguntas basicas: ¢Qué es necesario saber?; ¢Qué es necesario saber hacer?; vy,
por ultimo, ¢ Cuan bien se debe hacer? o ¢cuan bien se esta haciendo?

Estas interrogantes buscan respuestas a aspectos esenciales del ejercicio docente en
cada uno de sus niveles, puesto que ofrece la posibilidad de realizar un analisis a nivel de
dominios o, més detalladamente, al nivel de criterios o de los descriptores que componen

cada criterio.

En concreto, esta evaluacion se lleva a cabo mediante la aplicacion de cuatro
instrumentos: un portafolio de evidencias estructuradas, que contienen productos escritos
y la filmacion de algunas clases; una pauta de autoevaluacion; una entrevista estructurada
al docente evaluado; y, un informe de referencia de terceros, realizado por el director del

establecimiento y por el encargado de la unidad técnico pedagbgica.

Sintesis de los elementos contemplados en el “Marco para la buena ensefanza”.
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Preparacion para la Ensefianza

Domina los contenidos de las disciplinas que ensefia y el marco curricular
nacional.

Conoce las  caracteristicas, conocimientos Yy experiencias de sus
estudiantes.

Domina la didactica de las disciplinas que ensefia.

Organiza los objetivos y contenidos de manera coherente con el marco curricular y
las particularidades de sus alumnos.

Las estrategias de evaluacion son coherentes con los objetivos de aprendizaje, la
disciplina que ensefia, el marco curricular nacional y permite a todos los alumnos

demostrar lo aprendido.

Creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje.

Establece un clima de relaciones de aceptacién, equidad, confianza, solidaridad y
respeto.

Manifiesta altas expectativas sobre las posibilidades de aprendizaje y desarrollo de
todos sus alumnos.

Establece y mantiene normas consistentes de convivencia en el aula.

Establece un ambiente organizado de trabajo y dispone los espacios y recursos en

funcion de los aprendizajes.

Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes.

Comunica en forma clara y precisa los objetivos de aprendizaje.

Las estrategias de ensefianza son desafiantes, coherentes y significativas para los
estudiantes.

El contenido de la clase es tratado con rigurosidad conceptual y es comprensible
para los estudiantes.

Optimiza el tiempo disponible para la ensefianza.

Promueve el desarrollo del pensamiento.

Evalta y monitorea el proceso de comprension y apropiacion de los contenidos por

parte de los estudiantes.
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Responsabilidades profesionales.

- El profesor reflexiona sisteméticamente sobre su practica.

- Construye relaciones profesionales y de equipo con sus colegas.

- Asume responsabilidades en la orientacién de sus alumnos.

- Propicia relaciones de colaboracion y respeto con los padres y apoderados.

- Maneja informacién actualizada sobre su profesion, el sistema educativo y las

politicas vigentes.

El Ministerio de Educacion se ha venido planificando e implementando, ha ido poniendo
paulatinamente las bases para el establecimiento de un sistema compartido de control
(Ministerio, Instituciones formadores de docentes, Sostenedores de escuelas y liceos,
Profesores, Padres, Alumnos), asentado sobre los estandares referidos al proceso de
aprendizaje de los alumnos; los estandares relacionados con el proceso de ensefianza; vy,

los estandares del servicio educativo prestado por los centros.

A los que habria que agregar los estdndares para evaluar la formacion inicial docente,
directamente relacionada con los tres componentes: aprendizaje de los alumnos,
ensefianza y servicios ofrecidos por el centro educativo, los que en conjunto obligan a

poner la mirada en los resultados del proceso educativo.
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Esquema 1

Funciones profesionales docente.

Didacticas

Tutorial Relacién con el

S contexto
Acompanamiento

Formacion Continua

Los estandares de aprendizaje de los alumnos estan estrechamente relacionados con los
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios (OF/CMO) que el Ministerio
de Educacion, para cada uno de los niveles del sistema educativo y, en éstos para cada
uno de los sectores y subsectores de aprendizaje. La prueba SIMCE se construye en
base a estos OF /CMO y evalua el logro de los mismos.

Los estandares de la practica docente nacen del Marco para la Buena Ensefianza v,
preparan el camino al proceso de evaluacién del desempefio docente. Concretamente, la
ley de evaluacion docente sostiene que al finalizar el proceso se establecera si en el

ejercicio de su profesion el docente es: destacado, competente, basico o insatisfactorio.

90



Los estandares de la provision de educacién estadn relacionados con la evaluacion a
través de los parametros contemplados en el Sistema Nacional de Evaluacion de
Desempefio, a saber: efectividad, superacion, iniciativa, mejoramiento de labores y
adecuado funcionamiento del establecimiento; igualdad de oportunidades; integracion de
profesores, padres y apoderados. Si el establecimiento educacional es bien evaluado,
después de un andlisis comparado con sus similares, todos los profesores son

reconocidos, econémicamente, por el Ministerio de Educacion.

Los estandares de la formacién inicial docente son un elemento transversal dentro del
proceso, puesto que es reconocido en todos los documentos internacionales que los
profesores son la pieza clave de todo el sistema educativo, por cuanto es en el salén de
clases, en la relacion profesor — alumno y viceversa donde se favorece o dificulta el

proceso de ensefianza — aprendizaje.

De los formadores de los futuros profesores. El informe OCDE (2004) constaté que: Se
requiere renovar los equipos académicos y propiciar una mayor interrelacion entre los
docentes de las escuelas de educacion y de las especialidades, asi como la incorporacion
de métodos mas progresistas de ensefianza en una carrera académica que recompense
la innovacion.

La gran mayoria del personal académico de las instituciones formadoras tiene una
relacion muy lejana con el medio escolar, pues no ha tenido préactica docente escolar o si
la ha tenido fue hace largo tiempo atras, en contextos muy distintos al actual. Ello dificulta
referir la formacién pedagdgica a la realidad que debera enfrentar el futuro docente en su

practica profesional.

Los estudiantes de pedagogia hacen presente la falta en los compromisos del formador
de formadores, referida a la poca coherencia entre el discurso y su propia practica como
formadores, y agregan la importancia de modelar estilos pedagdgicos.

En el discurso existe consenso sobre los requisitos que debe cumplir el formador de
docentes: formacion humanista, que atienda a destrezas intelectuales formales y al
desarrollo de valores; sélida preparacion en las disciplinas a ensefiar, que implique la

apertura a investigacion en esos campos, como actitud permanente; una serie de
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competencias relacionadas con el desarrollo del aprendizaje y una introduccion a la
practica de la ensefianza bajo la guia de un profesor experimentado Sin embargo, este
discurso coexiste con la creencia de la mayoria de los académicos que para ensefiar lo
anico que se requiere es conocer el contenido o materia.

Los docentes formadores muestran que entre sus necesidades se encuentra el desarrollo
profesional y manifiestan tener dificultades debido a que las instituciones priorizan las
funciones docentes, en desmedro de la investigacion, la extension y la gestion. Los
docentes expresan la necesidad de formacién permanente, de formacion en investigacion,
y el deseo de sostener intercambios académicos con otras instituciones. Los estudios
sugieren que se hace necesaria una articulacién entre las necesidades de los docentes y

la gestion institucional.

2.7. Formacion inicial docente

Comenzabamos esta contextualizacion planteando que no hay transformacion educativa
sin transformacién en la formacion del profesorado. Hemos visto también cuales son las
funciones que deben realizar los docentes y los rasgos caracteristicos de su labor. Ahora
es momento de analizar como es la formacion inicial del profesorado en la actualidad,
para ver las carencias y virtudes de dicho plan de formacion y tenerlas en cuenta en

nuestro analisis y nuestras propuestas de futuro.

Cualquier cambio educativo deberia estar ligado a la mejora del personal docente de
todos los niveles y a su formacion, ya que quien debe llevar a cabo estos cambios, el
ejecutor de los mismos, es el docente. No hay transformacion educativa sin
transformacién en la formacién del profesorado. Partiendo de esta reflexion se hace
patente la necesidad de preocuparse y ocuparse en la formacion inicial y permanente del
profesorado para conseguir una escuela adaptada a las necesidades de la sociedad y el

alumnado del siglo XXI.

La enseflanza es una profesion y como tal requiere una preparacion, una
profesionalizacién; dicha preparacion tiene que formar en competencias y especializar

para desempefar un servicio publico de reconocido valor social.
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El profesor es quien se dedica profesionalmente a educar a otros, quien ayuda a los
demés en su promocion humana, quien contribuye a que el alumno despliegue al maximo
sus posibilidades, participe activa y responsablemente en la vida social y se integre en el
desarrollo de la cultura (Blat y Marin, 1980).

Denominar a la ensefianza con el término de profesion, hablar de profesionalizacién es
dificil, como afirman Ferreres e Imbernén (1999), la ensefianza tiene una aplicacion
universal, es para todos los contextos sociales y educativos. Es una actividad laboral de
caracter social, en la que las caracteristicas de los individuos, del contexto en que ejercen
la profesion y la diversidad de actividades especificas laborales que han de asumir son de
una gran variedad y, por tanto, no pueden encontrarse los limites entre donde empieza lo

profesional y lo no profesional.

No cumple la enseflanza muchas de las caracteristicas de otras profesiones, porque no
tiene una estructura de conocimientos que permita elaborar una teoria de la ensefianza
que dé direccién a la practica docente (Gimeno 1981). No existe una cultura comun a los
docentes que se vaya transmitiendo, ya que los contextos, los alumnos y los profesores
se diferencian en muchos aspectos y el proceso de socializaciébn profesional no esta
planificado o dirigido por la institucion formativa (Marcelo, 1989).

La creacion de los sistemas educativos nacionales® en el siglo XIX es el fenémeno que
desencadena el proceso de institucionalizacion de la formacion docente, que pasara
definitivamente a convertirse en una cuestion a la vez pedagégica y de politica publica
(Diker y Terigi, 1997).

A pesar de esto, es la docencia una profesion, una actividad a la que hay que dotar de
identidad y para ello necesita una propuesta de formacién que se base en las tareas que
los profesores realizan en sus escuelas y colegios. Esta propuesta debe fundamentarse
en el analisis de la practica para la que se pretende formar, de este modo debemos

considerar, en primer lugar la naturaleza de la funcion docente.

3 . .z . .y g . s . . .z «
.Esta caracterizacion, mas que definicién, amplia la ya clasica conceptualizacién de Margaret S. Archer (1979): “un
conjunto, a escala nacional, de instituciones diferenciadas de educacién formal, cuyo control y supervision general es al

menos en parte gubernamental, y cuyas partes y procesos integrantes estan relacionadas entre si”.
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La docencia es una profesion sujeta a determinadas condiciones materiales,
caracterizada por un conjunto determinado de saberes, que tienen lugar en una institucion
especializada, la escuela, que serd, como afirma Hargreaves (1996), la que determinara
que el trabajo sea mas facil o mas dificil, més fructifero o futil, porque el centro de trabajo
condiciona el desarrollo de la labor profesional.

Por otro lado, las tareas que realizan los docentes van mas alld de aquellas que les son
consideradas como propias de sus funciones e incluyen otras tareas pedagogicas no
ligadas estrictamente a dar clases, como las entrevistas con los padres, la participacion
en programas institucionales, las actividades extraescolares, las tareas burocraticas, las
funciones de tutor, etc. “Una concepcién comprensiva de la ensefianza supone
definiciones diferentes en el plano del disefio de la formacién, que apresen la complejidad
de la tarea docente y construyan capacidades de intervenciébn que atiendan a tal

complejidad” (Diker y Terigi, 1997).

A pesar de las divergencias entre los autores, la mayoria coinciden en que el trabajo
docente tiene unos rasgos caracteristicos que no podemos olvidar, a la hora de disefar la

formacion inicial de los docentes. Estos rasgos son los siguientes:

El ejercicio docente implica multiplicidad de tareas, los docentes hacen muchas cosas
mas que ensefiar, educan a sus alumnos, conviven con ellos, participan en actividades
complementarias y extraescolares, se relacionan con padres y otros miembros de la

comunidad educativa, etc.

Las tareas las pueden desempefiar en una gran variedad de contextos. Las escuelas son
diversas, porque diversa es la sociedad y el docente deber4d moverse en diferentes
entornos (urbano, rural, marginal, de titularidad publica o privada, etc.), con diferentes
grupos de alumnos y de familias, en distintas estructuras organizativas, con distinta
implicacion profesional (cargos directivos, tutores coordinadores de ciclo, directores de

departamento, etc.), y para todas ellas debe estar preparado.
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La complejidad del acto pedagdgico: la accion educativa pasa por multiples dimensiones y
la educacién y el trabajo docente ya no se limitan a la interaccion exclusiva entre el
profesor y el alumno, en la que el docente es el emisor del saber y el alumno el receptor
de ese conocimiento, sino que ahora interrelacionan otras variables en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, a saber, la institucion escolar, el entorno inmediato, los
programas de ensefianza, los métodos y técnicas educativas, los medios y recursos

utilizados, la estructuracién del espacio, etc.

En palabras de Gimeno (1999), la practica es algo fluido, fugaz, dificil de aprehender en
coordenadas simples, y ademas compleja en tanto que en ella se expresan mdltiples
determinantes, ideas, valores, usos pedagdgicos. La pretension de querer comprender los
procesos de ensefianza con cierto rigor implica bucear en los elementos diversos que se

entrecruzan e interaccionan en esa practica tan compleja.

La inmediatez y la indeterminacién de las situaciones que se suscitan en el curso del
proceso del trabajo docente: el aula es un lugar en el que se simultanean muchas
situaciones y esto provoca la inmediatez de la accion del docente. Por muy preparada que
un maestro tenga su clase, por muy planificada que esté la accién docente, el
componente espontaneo que debe haber en el aula, provoca situaciones inesperadas que
el docente debe resolver sobre la marcha. Esto plantea un gran desafio a la formacion,
porque hace necesario un modelo de formacion basado en la préactica reflexiva, que

permita analizar situaciones cambiantes y construir repertorios flexibles de actuacion.

La implicacion personal y el repertorio ético que supone la tarea docente. La tarea
docente implica, entre otras, la educaciébn en valores y ésta a su vez conlleva la

implicacion personal (Esteve, 1994).

La contextualizacion planteada indica que no hay transformacion educativa sin
transformacion en la formacion del profesorado. Hemos visto también cuales son las
funciones que deben realizar los docentes y los rasgos caracteristicos de su labor. Ahora
es momento de analizar como es la formacioén inicial del profesorado en la actualidad,
para ver las carencias y virtudes de dicho plan de formacion y tenerlas en cuenta en
nuestro andlisis y nuestras propuestas de futuro.
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2.7.1. Formacion Inicial Docente en Chile

La Formacion Inicial docente en Chile se remonta o tiene sus origenes a mediados del
siglo XIX. Aunque durante las primeras décadas de este siglo habia escuelas, colegios y
docentes, soOlo en los afios 40 del siglo XIX se replante6 el desafio de ofrecer una
formacion inicial. Un conjunto de condiciones culturales y de coyunturas, permitieron por
una parte, la fundacion de la primera y perdurable institucion formadora de maestros
primarios y, por otra, la primera propuesta de formar profesores para la educacion

secundaria. Se abri6 asi, el largo periodo de “la primera profesionalizacion” de docentes.

Con el paso del tiempo y a fines del siglo XX, en la década de los afios 90, en Chile se
esta entrando a una “segunda profesionalizacién”. En este contexto, hay un discurso muy
antiguo que ha empleado el concepto de “profesion”, para referirse al trabajo del
educador. Pero, en los hechos, en el primer esfuerzo de profesionalizacién, se le entendié
simplemente como una preparacion especializada de los docentes, con la
correspondiente certificacion de normalista o de profesores de Estado. Era la posesién del

titulo lo que supuestamente hacia del docente un profesional.

En las ultimas décadas, se esta dando al término “profesional” en la educacién, una
acepcién que, aunque todavia en construccién o debate, se aleja de la nocion “técnica”.
En el presente, se pone énfasis en la capacidad para diagnosticar (con criterio cientifico) y
generar respuestas a problemas y situaciones diversas, emergentes e imprevisibles, lo
que supone una formacién basica de nivel superior y autonomia intelectual e institucional,
al mismo tiempo que redefine el componente “responsabilidad” que supone el

profesionalismo moderno.

Algunos de los hitos y procesos que manifiestan el giro a una “segunda
profesionalizacion”, son los que siguen:

- De las “Academias” a las Universidades de Ciencias de la Educacion

- El Estatuto de los Profesionales de la Educacion.

- El mejoramiento de las condiciones laborales de la profesionalizacion

- Entrando a otra fase: la politica de desarrollo profesional docente (Nufiez, 2002).
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Segun (Comision sobre Formacion Inicial Docente, 2005):
“La formacion inicial de docentes es un problema de alta importancia publica. Esta
enclavada en el corazon de la empresa colectiva de mejorar la calidad de la

educacion y de superar desigualdades que la afectan”.

Frente a esta afirmacion se forma un acta que visibiliza la realidad de la formacién inicial
docente, mostrando un perspectiva nacional, panordmica que tiene dentro de sus
objetivos recuperar la dimensién pedagodgica devolviéndole la importancia al nucleo

fundamental de lo educativo, y los recursos para llevar a cabo dicha tarea.

En relacion a lo anterior, actualmente, el sistema educativo chileno se encuentra en un
amplio debate acerca de los procesos de calidad y resultados obtenidos mediante
evaluaciones aplicadas en el tiempo. Siendo principalmente una de ellas: el SIMCE
(Sistema de Mediacién de la Calidad de la Educacién). Esta evaluacion afio a afio pone
de manifiesto las diferencias socioeconémicas que presenta el pais en cuanto a materia
educativa. Sin embargo, uno de los ejes centrales de este tema y que tiene directa
relacién con los procesos de ensefianza aprendizaje de los alumnos y alumnas y de

resultados obtenidos es la formacion inicial docente en Chile.

Los antecedentes con que se cuentan indican que, quienes estudian pedagogia, no son
los estudiantes de mas altos puntajes. En efecto, la ultima prueba INICIA indicé que
quienes egresan de las distintas instituciones de educacién superior promediaron 485
puntos en la prueba PSU es decir, una proporcion elevada de nuestros futuros profesores
proviene del 50 por ciento de inferiores rendimientos en dicha evaluacion. Por cierto, este

promedio esconde importantes diferencias en acceso.

Aun asi, solo un 11% de los inscritos en esa prueba provienen de instituciones con
promedio de ingreso superior a 550 puntos. En esta informacién puede existir un sesgo,
ya que la PSU no es rendida por todos los matriculados en las carreras de pedagogia,

pero no es evidente la direccidn ni la magnitud de este sesgo.
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En este escenario el Estado chileno, asumiendo su rol de educador ha orientado sus
politicas educativas teniendo como metas él:

- Desarrollo personal (cognitivo, moral, emocional y creativo).

- Desarrollo social y participacion ciudadana y democrética.

- Desarrollo econdmico: aprendizaje y competencias para el trabajo.

Entendiendo con ello, que estas se deben cumplir en condiciones de equidad, asegurando
que todos los estudiantes logren un determinado estandar educativo, para lo cual deben
acceder a oportunidades educacionales equitativas. Segun el Ministerio de Educacion:
‘hoy dia la profesionalizacién docente tiene varias peculiaridades, que a la vez, son
también dificultades” que se entienden como:

- Algunas de las universidades donde se forman los docentes todavia no estan al dia con
las exigencias del nivel de conocimientos de "segunda generacion". Ademas, gran parte
de los docentes no posee una cultura de "perfeccionamiento profesional”, o sea que no
siempre estan al dia en el avance del saber.

- Los docentes siguen siendo una suerte de "trabajadores" al servicio de instituciones
publicas o de empresas privadas, por lo cual su organizacién profesional se asemeja mas
a la de un sindicato laboral que a un gremio profesional.

- La docencia no es una ocupacion de élite, sino una ocupacion masiva, financiada
principalmente con recursos publicos. Por este motivo, sus remuneraciones —aun cuando
han crecido mas de un 15% desde 1990 a la fecha - aln son insuficientes y altamente
costosas para el Estado.

- La docencia se ejerce al interior de establecimientos que todavia tienen una
organizacion burocratico-autoritaria y relativamente uniforme, en los que es dificil ejercer
autonomia y responsabilidad profesional.

- La docencia es una profesion altamente "femenina”. Por eso las profesoras cargan por lo
general con un doble rol (las exigencias del trabajo y del hogar) “y con una cultura de
pasividad y subordinacion, que operan en contra de la autonomia, la excelencia cientifico-
técnica y el protagonismo social que son propios de una profesion fuerte” (UNESCO,
2006).
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En sintesis, tanto en Chile como en muchos paises se han iniciado procesos de
regulacion orientados a establecer mecanismos de aseguramiento de la calidad de la
educacién superior. Si bien la historia muestra que tales mecanismos forman parte del
legado de cada etapa, en la actualidad los pasivos (inequidad, segmentacion y
estancamiento de aprendizajes) y activos (ampliacion y diversificacion de la educacion
preescolar y superior) del sistema educativo chileno y demandas de la globalizacion e
interés nacionales o de bloques continentales, los mecanismos de regulacion se orientan
a certificar calidad segun parametros internacionales. Mas aun, tanto el consejo Superior
de Educacion (CSE), mediante Seminarios Internacionales y publicaciones periddicas,
como el Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion Superior (MINEDUC,
2006) buscan garantizar al puablico que se cumplan los objetivos enunciados, se entregue
informacién suficiente y se satisfagan las necesidades y demandas de los usuarios en
términos de perfil y desempefios deseados, mediante la instalacion de una cultura de la

evaluacién (Miranda, 2007).

Este concepto de “formaciéon” segun la literatura ya expuesta implica una accion profunda
ejercida sobre el sujeto, tendiente a la transformacién de todo su ser, que apunta
simultdneamente sobre el saber-hacer, el saber-obrar y el saber pensar, ocupando una
posicion intermedia entre educacion e instruccién. Concierne a la relacién del saber con la
practica y toma en cuenta la transformacion de las representaciones e identificaciones en
el sujeto que se forma en los planos cognoscitivos, afectivos y sociales orientando el
proceso mediante una légica de estructuracion, no de acumulacién. La formacion docente
puede comprenderse como un proceso en el que se articulan practicas de ensefianza y

de aprendizaje orientadas a la configuracion de sujetos docentes/ensefiantes.

En este contexto la practica docente se concibe en un doble sentido: como practica de
ensefianza, propia de cualquier proceso formativo y como apropiacion del oficio de
docente, como iniciarse, perfeccionarse y/o actualizarse en la practica de ensefiar. La
formacion de formadores debe procurar la formacion de sujetos competentes,
contribuyendo a la construccion de la mirada del sujeto ensefiante, como concepto
fundante en la constitucién del oficio del docente como punto de partida de la construccion
de la realidad. El punto de vista desde el cual el docente entiende la educacion y su

entorno problematico, es determinante de practicas de aula (Gorodokin, 2003).

99



Mas aln la autora comenta en este sentido, que los refuerzos epistemologicos producidos
a lo largo de la “biografia” de la configuracién docente se exteriorizan en las concepciones
y practicas de ensefianza. Por ello el tratamiento de las creencias sobre el conocimiento y
de la ciencia merece relevancia especial cuando se piensan los procesos de formacion

docente.

La literatura identifica al docente con un pedn en un tablero de ajedrez y afirma que si
éste no estd consciente de su capacidad de jaquear al rey, no lo hace. Al igual que el
trabajo, un docente que se configura como pedn de la cultura se convierte en un sujeto
que no domina estrategias de conocimiento, aunque en el terreno pragmético pueda
aparentemente resolver situaciones concretas.

Asi, el docente pebdn de cultura no logra acceder él mismo ni conducir a sus alumnos a la
raiz de la problematica de su campo. En realidad esta “condenado” a no ensefiar mas que
lo que le ensefiaron y de la misma forma en la que lo hicieron. Si la actitud epistémica de
hacerse preguntas, mas que buscar respuestas estuviera incorporada en su subjetividad,
le seria factible interpelar sus objetos de conocimiento y al conocimiento mismo como otro
objeto mas de conocimiento. Es preciso provocar el pliegue que le permita una nueva
praxis informada y critica, para sustentar intervenciones didacticas que provoquen la

ruptura del “circulo vicioso”.

En nuestro pais los gobiernos de la Concertacion, desde la década de los 90, y a través
del Ministerio de Educacién encargaron estudios que visualizaran la realidad de la
educacion chilena y en 1995 se publicé el primero de ellos. El cual, se llamé Informe de la
Comisién Nacional para la Modernizacién de la Educacion y quine manifestaba que:
‘para fortalecer la profesiéon docente constituye una condicion necesaria de la
modernizacion de la educacion y requiere atraer a los estudios pedagogicos a
personas con vocacion y talento. Deben promoverse cambios en la formacion del
docente y las universidades e institutos de educacion superior deben renovar sus
planes de estudio dando significacion decisiva a las disciplinas humanisticas y
cientificas que forman el contenido de la ensefianza y a la preparacion en métodos
y practicas para el ejercicio de una pedagogia activa. Debe procurarse el

perfeccionamiento académico de los docentes por la actualizacién del saber
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disciplinario y por el estudio de situaciones, necesidades y problemas que se
producen en el establecimiento y en el aula. Urge seguir mejorando las
condiciones béasicas de trabajo y remuneracion de los docentes, incluyendo
incentivos en funcion de su desempefio individual, grupal y colectivo, conciliando
sus derechos legales con los grados indispensables de flexibilidad que requiere la
gestion educacional. Debe posibilitar y estimularse la colaboracion docente de la
comunidad cientifica, técnica y artistica con el programa comun de formacion
personal que impartan los establecimientos de educacién” (Desafios de la
Educacién Chilena Frente al Siglo 21, 1995).

Recordando, especificamente, que las dos formas de apoyo mas importantes fueron
durante la década de los noventa el programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial
Docente (FFID) y el programa de Becas para Estudiantes Destacados de la Educacion
Media que ingresan a carreras pedagdgicas (que sigue vigente).

En la actualidad, los concursos del Programa MECE Superior del Ministerio de Educacion

incluyen un fondo especifico para las carreras de pedagogia (Avalos, 2007).

El Gobierno de Chile decidié poner a disposicion de universidades e institutos
profesionales, un fondo nacional para financiar proyectos de revision, evaluacién y
mejoramiento del sistema de formacién de profesores. Igualmente, acordd estimular la
entrada de buenos alumnos a las pedagogias mediante un programa de becas para

estudiantes destacados.

El propésito de este llamado se definid en los siguientes términos:

= Mejorar los sistemas de formacién de profesores en funcion de:

= Las politicas educativas fundadas en la calidad y equidad de la educacion.

» La modernizacion de la ensefianza.

= Larevalorizacion social y cultural de las tareas docentes.

= Los cambios curriculares que la Reforma implemento.

= Estimular la capacidad de innovacion de las instituciones en la realizacién de sus

programas de formacién docente.
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= Estimular el trabajo coordinado entre las instituciones formadoras, mediante redes
de colaboracion para el mejoramiento de sus tareas.

= Abrir y reforzar los vinculos con el sistema educacional, en particular con los
establecimientos donde los alumnos- profesores hacen sus practicas
profesionales. (MINEDUC, 2006)*.

Recordando que desde sus inicios la reforma a la educacion en Chile se asumié como
vector estratégico para el desarrollo del pais en sus distintas dimensiones: crecimiento
economico, superacion de la pobreza, consolidacion de un régimen democrético,
formacion de las nuevas generaciones en valores civicos y ciudadanos (Garcia Huidobro,
1999).

Calidad y equidad del sistema escolar fueron definidos como los nucleos orientadores de
los mejoramientos y cambios a lograr.

En el camino las autoridades han concentrado, particularmente, su atencion y los
esfuerzos en la dimension pedagdgica, lo que se ha traducido en la formulacién de
diversas propuestas para avanzar en el mejoramiento (en un primer momento) y la
transformacién (posteriormente) de las practicas de ensefianza y aprendizaje de maestros
y alumnos en las escuelas del pais (La Torre, 2005).

Sin embargo, con el paso de los afios y teniendo en cuenta los esfuerzos realizados de
parte del Ministerio de Educacién aln en la mayor parte del curriculum que compone la
formacion docente en el pais existe una separacion entre lo disciplinario y lo pedagégico.

Esta separacion se expresa claramente en las categorias utilizadas por los centros
formadores para organizar el curriculo: “formacion profesional” que incluye las asignaturas
pedagdgicas; y la de “formacion disciplinaria” que se refiere a las asignaturas referidas a
la disciplina de especializaciébn, con escasa relacion entre ambas. La formacion
disciplinaria en todos los casos tiene mas peso en el curriculo, dando cuenta con ello de

la disminuida valoracion social de lo pedagdgico.

*MINEDUC. (2006). Informe final de consejo asesor presidencial para la calidad de la educacién. Santiago de Chile.
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Entonces, podemos encontrar dos aspectos que caracterizan la separacién de saberes

disciplinarios de la formacion inicial.

1. Esta separacion encuentra sus argumentos y racionalidad en una concepcién de
ciencia tradicional, que tiene como referente a las ciencias naturales y exactas,
que representan en esta concepcion el “qué” de la ensehanza concebida como
separada en compartimentos estancos respecto de las formas de ensefianza.
Estas Uultimas se conceptualizan como el “como” de la ensefianza y se
materializan en las asignaturas de Metodologias y Técnicas. En esta
conceptualizacion prevalece la concepcion de lo pedagdgico como instrumento o
método de transmisibn de un contenido escolar (disciplina), que permanece
inalterado en si mismo, cualquiera sea su forma de transmision.

2. Esta separacién entre disciplina y pedagogia encuentra su racionalidad, también,
en relaciones de poder, tal como lo sefialdramos mas arriba. En general, los
profesores y profesoras responsables de las asignaturas del 4rea de metodologia,
provienen de Departamentos de Formacién Profesional. Por otro lado, los
docentes que se hacen cargo de las asignaturas que forman parte de la
disciplina en cuestion provienen de los Departamentos de Especialidad o
Institutos. Esto implica que en el curriculo estan presentes los intereses de
diferentes departamentos y de los profesores pertenecientes a ellos, teniendo mas
poder y legitimidad los institutos o departamentos de especialidad para imponer
sus intereses. Esta realidad da cuenta también que no son sélo los curriculos de
formacion docente los que estan disociados, sino que son las universidades

mismas las que estan cruzadas por esta dicotomia.

En este escenario, y en andlisis a los curriculos se muestra que el curso de “metodologia”
ha ido perdiendo su lugar como disciplina central en el area de Formacion Profesional.
Ademas, el curso no tiene como foco los conceptos y teorias de didactica de la
especialidad sino contenidos generales de planificacion de clases en términos de
objetivos y actividades por realizar. Es decir, este curso, que podria ser el lugar
privilegiado de conexion entre la disciplina y la ensefianza, estad desdibujado respecto de
ese objeto de conocimiento, quedando la practica educativa sin ser conceptualizada y

teorizada.

103



Por otro lado, se reemplaza el estudio de la practica educativa por la planificacion de la
practica profesional entendida como “actuacion docente” (performance). Aparentemente,
el hecho educativo mismo, el acto de la ensefianza y del aprendizaje, no es constituido
como objeto de estudio sino que se da por conocido. Es decir, no se legitima como saber
véalido para la formacion docente y su apropiacion depende del azar de posibilidades de
formacion en otros contextos de cada futuro maestro. No deja de ser preocupante que
este sesgo modélico tenga lugar en la formacién para una profesion que es
eminentemente practica. No en el sentido de que no se requieran competencias
intelectuales para el desempefio de la profesion, sino en el sentido de que ésta se realiza
en practicas de interaccion entre pares o entre maestros y alumnos. Desde el punto de
vista de la docencia, las practicas son practicas de intervencion en los procesos de

aprendizajes de otros (Edwards, 1994).

El nudo central de la formacién docente, volviendo a la figura anterior, consiste en
convertir estructuras, contenidos y formas en oportunidades para aprender a ser docente
0 mas especificamente, para aprender a ensefiar.

La concretizacion de esto requiere por una parte, disponer de una vision amplia de lo que
es ser docente y por otra, de criterios especificos sobre lo que necesita saber y ser capaz
de hacer un maestro en las circunstancias determinadas en que le togue actuar.

Si se realiza un paralelo con la actualidad las estadisticas, que el ministerio maneja nos
dice que relacién a los estudiantes de pedagogia se concluye que, si bien ha aumentado
el interés, habria todavia debilidades importantes en las habilidades de entrada de estos
estudiantes, medidas a través de las pruebas existentes en el pais. Asimismo, la
formacion pedagogica de los estudiantes estaria siendo confusa y con una escasa alusion
al papel reflexivo, investigador y profesional de las préacticas docentes. En relacién a su
situacién socioeconémica, cerca de un tercio de los estudiantes de las universidades del

Consejo de Rectores provienen del quintil 1y 11 °.

Comision de Formacion Ciudadana (2006) Informe Final. Santiago de Chile: Ministerio de Educacion.
®Datos extraido de: Propuesta para Fortalecer la Profesién Docente en el Sistema Escolar Chileno (Informe Final: Primera

Etapa) Panel de Expertos para una Educacién de Calidad, 2010.
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En este marco, Castro (2007) arriba a conclusiones similares. Sugiere que en la formacion
inicial docente persisten nudos criticos que deben ser resueltos, entre los que sefiala una
falta de formacién de profesores de educacién bésica con mayor especializacion,
desvinculacién del curriculum formativo y realidad escolar; desarmonia entre formacion
disciplinaria pedagdgica y formacion disciplinaria en el area cientifica, y la existencia (aun)
de programas especiales de titulacion, que han matriculado 16.209 alumnos en los

Gltimos 5 afios.

Por el contrario y ejemplo de un buen mecanismo de formacion docente es, que necesita
ser continuada en los primeros afios de docencia por un apoyo formal llamado también
induccién. En su forma minima necesitan un profesor con experiencia que observe sus
clases, los ayude a reconfigurar formas de ensefianza segun lo indique la situaciéon y

actlien como puente con el resto de la comunidad escolar.

Idealmente, como ocurre en varios paises como Inglaterra, China, Ghana, Estados
Unidos, Suiza, Australia o Nueva Zelanda, los profesores jovenes deberian ser parte de
un programa establecido de induccion. Este puede comprender la asignacion de
mentores, la observacion de clases, la participacion en reuniones de desarrollo
profesional docente apoyados por sus instituciones de formacion docente inicial o por
otras, la preparacion de portafolios para ser presentados en situaciones de evaluacion
formativa. Estos programas suelen terminar en el paso del profesor nedfito de una

situacion de probacion a una situacion de contrato en propiedad. (Avalos, 2005).

La importancia que tienen los buenos profesores en el logro de una educacion de calidad,
ellos son fundamentales en el desarrollo de una escuela efectiva y en los avances en los
aprendizajes de los estudiantes. Sin embargo, las politicas tradicionales no estimulan la
superacion de los docentes ni aseguran que los mejores sean reclutados y retenidos en la
profesién. Es en este marco continental y local, que se debe pensar tanto el rol de las
universidades estatales como el de la formacion de profesores. Sobre lo primero, en 1999,
se firmo6 en la USACH el Acuerdo de Santiago, con el que culminé la “Primera Cumbre
Iberoamericana de Rectores de Universidades Estatales”, en el cual nuevamente se

reitera el concepto de “Universidad Publica” relevando cuatro caracteristicas basicas:
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Su pertenencia: forman parte del Estado; o son publicas autbnomas por ley.

Su financiamiento: es responsabilidad del Estado.

Su mision: es su compromiso social. Este compromiso es en realidad un compromiso del
Estado con la Sociedad, inscrito en la Constitucion, que lo cumple a través de la
Universidad. En este sentido la Universidad Publica es una institucién que responde a los
valores constitucionales y no a politicas contingentes. De ahi el concepto de autonomia
gue garantiza el ejercicio de esos derechos.

Su concepcidn del conocimiento: como un bien social y no un bien privado.

Sobre estas materias, en Chile han sido crénicas y reiteradas las posiciones sostenidas

por los actores socio-educativos mas relevantes.

Una de las iniciativas por mejorar la calidad en la formacién inicial docente y basada en el
modelo de Competencias, que se llevé a cabo en el afio 1996. Dicha accion, involucro a
los docentes universitarios, directores, agentes nacionales e internacionales quienes
realizaron un diagnostico que arrojé como resultado el disefio de un plan estratégico de
formacion que apuntaba a reformular las mallas curriculares. Esta iniciativa cont6 con el
auspicio del Ministerio de Educacién, a través del llamado Programa de Formacion Inicial

Docente del Ministerio de Educacion.

En este contexto, se cuestiond fuertemente al antiguo modelo de formacion docente y se

generaron los indicares necesarios para el docente del siglo XXI. De los cuales, destacan:

e Ser reflexivo y autébnomo, y ser capaz de aprender y reaprender continuamente las

competencias profesionales mediante la observacion y el registro sistematico de

sus acciones, la evaluacién de los efectos que produce su ensefianza y el uso
reflexivo del conocimiento especializado para enriquecer su actividad profesional;

e Desempefiar un papel activo y autbnomo en el disefio, la evaluacion y la
reformulacion de estrategias pedagodgicas, investigando permanentemente su
propia actividad docente;

e Fundamentar sus propias decisiones en la aplicacion critica del conocimiento
actualizado de su especialidad y, en particular, demostrar adecuadamente que
comprende y utiliza adecuadamente los procesos y metodologias de la disciplina o
disciplina que ensefia;
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o Poseer amplios conocimientos de las técnica y metodologias pedagdgicas, y que
las utiliza con sentido critico, mejorandolas, modificAndolas o elaborando nuevas
estrategias cuando es necesario;

e Ser sensible a las exigencias de la educacion y de la necesidad de trabajar con
actitud positiva en la mejora de la sociedad,;

e Vivir y practicar los principios éticos y morales de una sociedad democrética y

fundada en el respeto de los derechos y deberes de todos los seres humanos.

Ademas, con el fin de ofrecer un perfil mas concreto del futuro docente se establecieron

19 estandares, clasificados en 4 areas:

- Valores, con seis estandares y 57 indicadores de procesos.

- Formacién cultural, con cuatro estandares y 24 indicadores de proceso.

- Formacién en la especialidad, con cuatro estandares y 15 indicadores de proceso.

- Formacién profesional, con cinco estandares y 21 indicadores de proceso
(Iglesias, 2002).

Este sesgo modélico también se expresa con relacion al tema de relacion alumno y
profesor, el cual en el curriculo queda reducido al curso de Orientacion, separandose 0 no
incluyéndose en la ensefianza de la especialidad. Incluso, en la ensefianza de la practica
profesional se distingue entre practica de la especialidad y de profesor jefe. Esta
separacion es contradictoria con la necesidad de aprender a ensefiar propio de la
profesion. El saber ensefiar descansa, entre otras cosas, en la relacion pedagdégica. Sin
embargo, esta separacion en el curriculo de formacion docente sitla el tema de la
relacién pedagdgica exclusivamente en los temas entendidos como de formacion de los
alumnos y alumnas, entendiendo por ella, a su vez, formacion valérica, la cual deberia
ocurrir preferentemente en la asignatura de orientacion. Se instala asi nuevamente una
separacion al interior mismo de la formacion profesional, entre los contenidos
instrumentales y valéricos dando cuenta de una fragmentacién del objeto de la disciplina
(Edwards, 1994).
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Llama la atencién, en este sentido el hecho que existen esfuerzos de parte del Ministerio
de Educacion por mejorar la formacion inicial docente y no se reflejen en los resultados
gue obtienen los alumnos y alumnas en las evaluaciones estandarizadas como el SIMCE.
En este ambito es muy distinto tener la intuiciobn de que la calidad de la educacion en
Chile no es buena, a contar con evidencia rotunda, proveniente de distintas fuentes, sobre
la precariedad de nuestros resultados. Los estudios nacionales e internacionales en las
diversas asignaturas y en los distintos grupos etarios muestran, consistentemente, que un
grupo significativo de la poblacién no alcanza los niveles minimos de conocimientos para

funcionar e integrarse bien a la sociedad actual.

Algunos de los puntos que sobresalen en cada uno de los estudios son:

Las pruebas nacionales de evaluacion de la calidad de la educacién muestran que cerca
del 40% de los alumnos y alumnas de 4° y 8° basico y 2° medio no alcanzan el nivel mas
elemental de la comprensién lectora. Redaccibn es una habilidad aln menos
desarrollada: el 47% de los alumnos de 2° medio no puede redactar bien una carta
sencilla.

En historia y geografia, el 45% de los alumnos y alumnas de 8° basico no puede ubicar
los continentes en un mapa; ni calcular, a pesar de contar con la linea del tiempo con

fechas, qué periodo de la historia es el mas largo.

Segun el primer Estudio Internacional Comparativo del Laboratorio Latinoamericano de
Calidad de la Educaciéon (UNESCO) queda en evidencia que el 40% de los nifios 3° y 4°
basico no comprenden bien lo que lee y el 85% no puede aplicar los conceptos
matematica aprendidos para resolver problemas de la vida diaria.

Malasia supera a Chile por mas de 100 puntos en la prueba del TIMSS. Hecho
sorprendente, ya que es un pais algo mas pobre que el nuestro, sus salas de clases
tienen mas alumnos que las nuestras, los salarios de los profesores son levemente mas
bajos que los de los chilenos en los primeros afios laborales y no mas de un 12% mas
altos después de treinta afios de profesién. Su cobertura es tanta o mas alta que la
chilena. Se debe considerar ademas que en los afios sesenta el porcentaje de la
poblacion sin educacion, mayor de 25 afios, llegaba al 58,5% en Malasia, mientras que en

Chile alcanzaba al 23,5%.
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Segun el Estudio Internacional del Nivel Lector de Adultos (IALS), el 85% de los chilenos
entre 16 y 65 afios no es capaz de comprender bien lo que lee. Solo el 15% tiene un nivel

lector que le permite responder a las exigencias de la era de la informacion.

Este estudio permite afirmar que el perfil lector de nuestros profesionales y
administradores no supera el de los operarios de maquinas de Alemania.

Chile tiene un desempenfio similar al resto de los paises de Latinoamérica (exceptuando
Cuba, que sobre sale por su mejor rendimiento) y se ubica en los Ultimos lugares entre las

38 naciones participantes en el TIMSS y las del IALS. (Eyzaguirre, 2006).

Una lectura transversal de estos estudios nos indica que hay una consistencia basica en
los resultados. En matematicas, en todas las edades, se observa que mas de tres cuartas
partes de la poblacién no es capaz de utilizar la matematica para resolver problemas de la
vida cotidiana. En comprension lectora casi la mitad de la poblacién no alcanza niveles
que le permitan hacer inferencias simples a partir de lo leido. Pero con criterios méas
exigentes este déficit alcanza, en la poblacién adulta, a 4 de cada 5 personas. Los
estudios internacionales nos muestran que toda la poblacién, incluidos los sectores de
mas altos recursos, tienen un rendimiento bajo en relacion con paises de buenos niveles
educacionales. También se encuentran indicios de un grupo de nifios que arrastran déficit
iniciales a lo largo de la ensefianza: los conocimientos y destrezas que estos nifios no

desarrollan en los primeros afos de escolaridad tampoco los adquieren con posterioridad.

Se debe considerar que desde fines de los afios noventa, la formacion docente se
desarrolla en 36 universidades publicas y privadas, y en 10 institutos profesionales. En
este Ultimo caso, solo para formacion inicial y basica. La mayoria de los programas son de
naturaleza concurrente. Las carreras se extienden de tres a cinco afos (las que preparan
para nivel inicial y basico duran de tres a cinco afios, mientras que los docentes de
ensefianza media se forman en cuatro o cinco afios). Los programas varian
considerablemente en su matricula y en el nUmero de especialidades que ofrecen. En
términos generales se observa que las universidades privadas se concentran
principalmente en la formacion docente para los niveles Parvulario y Basico, mientras que
su oferta en el area de Educacion Media es mucho menor, tanto a nivel de variedad de

carreras como de cantidad de matriculados.
109



En las universidades publicas, por su parte, el nivel de matricula en Educacién Media
supera al de los otros niveles, asi como también la variedad de especialidades que se
ofrecen. Ademas, si observamos las carreras de Ensefianza Media en las universidades
publicas y privadas, vemos que estas uUltimas ofrecen muy pocas alternativas dentro de
las ciencias duras. Los fendmenos previamente descritos pueden explicarse porque
resulta mas economico para las universidades ofrecer formacion docente para niveles
inicial y basico y para carreras “blandas”. En cambio, proveer formacién de profesores

para Educacién Media es mas costoso y probablemente no se justifique econémicamente.

En el afio 2004 la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE),
mediante un estudio revela una brecha entre la formaciébn de profesores y las
necesidades del sistema. Otro antecedente relevante es la expansién acelerada de la
matricula que se observa en la formacién de profesores, que se incrementé en un 120%
entre 2002 y 2008. Este crecimiento explosivo también implica muy desiguales niveles de
formacion entre quienes postulan y aquellos que egresan de la formacion inicial, asi como
una enorme disparidad en la calidad de la formacion que ellos han cursado. Ello genera
un escenario de potencial desigualdad enorme, ya que no es posible tener una minima
certeza de que los docentes egresados de distintas instituciones ingresen a las aulas del
pais con la preparacién requerida para ensefiar a las futuras generaciones. Ademas,
durante los ultimos afios hemos presenciado un incremento de las demandas sociales a la

educacion y de las expectativas que el sistema tiene sobre los profesores.

Todos estos antecedentes determinaron la decisién del Mineduc de llevar adelante esta
iniciativa, que tiene como propdésito dar elementos para promover una mayor
autorregulacion de la calidad de la formacion inicial de los profesores por parte de las
instituciones formadoras, prestando atencion al desempefio y preparacion con que
egresan sus estudiantes, es decir, al resultado de la formacion. No es un proyecto que

parta desde cero.

Para contextualizarlo, es preciso mencionar experiencias previas como el Programa de

Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente (FFID), que funcion6 entre 1997 y 2002.
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Entre otros de sus logros se encuentra la formulacién de estandares para el egreso de los
docentes, los cuales se transformaron luego en el contexto para la Buena Ensefianza que
hoy es la base para la evaluacion de desempefio de los profesores en el sistema
municipal y también para la acreditacion de docentes de excelencia.

También se recoge en Inicia la experiencia de proyectos previos de elaboracién de
estandares disciplinarios (MECESUP), que determinaron qué se espera que sepan los
profesores especialistas en cada una de las areas que van a ensefiar en el segundo ciclo
de educacion basica, generando cuatro propuestas diferentes. Estos proyectos, si bien

avanzaron enormemente, no permitian establecer una base comdn en el pais.

En el contexto internacional el proyecto Inicia coincide con una creciente atencion mundial
a la relevancia de los docentes en los resultados de aprendizaje de los estudiantes. En
resultados de pruebas internacionales, como PISA, se ha apreciado el impacto y la
importancia de los docentes en el desempefio de éstos. El informe McKinsey® identifica
los paises con mejores resultados en dichas pruebas como aquellos que tienen politicas

enérgicas para atraer, seleccionar, retener y formar a sus profesores.

Observamos que los sistemas mas soélidos de aseguramiento de la calidad de los
egresados establecen distintos filtros y estandares en diversos momentos, lo que asegura
que aquellos que entren al ejercicio profesional sean los mejores.

El informe McKinsey sefiala que los paises mas efectivos en estas politicas son aquellos
que establecen requisitos de ingreso y politicas de selecciébn para quienes entran a
estudiar pedagogia. Es decir, requisitos de ingreso. Luego, hay estandares de egreso o
graduaciéon para los estudiantes de pedagogia y, finalmente, después de la induccion,
estandares para la certificacion o habilitacion de quienes son autorizados para ejercer
como profesores. También son sistemas bastante exigentes en la aprobacién de la

acreditacion de los programas.

® N° 41. Cémo hicieron los sistemas educativos con mejor desempefio del mundo para alcanzar sus objetivos. Michael
Barber, Mona Mourshed. Julio 2008
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La acreditacion de programas de formacion en otros paises no sélo se concentra en la
consistencia interna de la carrera con el logro de sus perfiles autbnomamente
establecidos, sino que toma en cuenta en qué medida el programa es 0 no consistente
con formar a sus estudiantes para que alcancen los estandares, y considera incluso —
como criterio para la certificacion— la proporcion de los estudiantes que alcanza los
estandares definidos estatal o nacionalmente, y la proporcion que aprueba las
evaluaciones que permiten a un profesor ejercer en el sistema. Un programa de formacion
de profesores con una baja tasa de aprobacién de sus egresados no obtiene acreditacion.
Para citar un ejemplo, en el caso del National Council for Accreditation of Teacher
Education (NCATE) de Estados Unidos, entre los criterios para otorgar la acreditacién se

puede mencionar:

“El 80% o mas de quienes completan la formacion inicial aprueban los examenes de
conocimientos en los estados que lo requieren para licenciar a los profesores (...) El
programa de formacién tiene un sistema de evaluacion (interno) alineado a los estandares
profesionales del Estado (...) Todos los estudiantes son evaluados durante su formacién y

al finalizar esta para monitorear su progreso”.

Un componente que clarifica como los futuros docentes se desempefiaran es la
evaluacién “Inicia”. La evaluacion diagnostica de egresados ha sido encomendada al
Centro de Medicibn MIDE UC y aborda, por etapas: conocimientos disciplinarios en los
ambitos en que se desempefiarda el futuro docente (2008 y 2009); conocimientos
pedagdgicos generales y especificos por disciplina (experimental en 2009); competencias
pedagdgicas (2009), y competencias generales: habilidades de comunicacion escrita
(2008 y 2009), y competencias de uso de tecnologias de informacion y comunicacion
(TICs), como piloto, a partir de ciclo 2009.

El desarrollo mancomunado de estandares y evaluacion es importante porque se
retroalimentan mutuamente. Es relevante que al establecer un estandar también se haga
cargo de como va a recoger informacion sobre el logro del mismo, y viceversa (Mineduc,
2002).
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Por otro lado, la evaluacién da mucha informacion sobre qué tan exigente puede ser un
estandar para que éste termine siendo realista. Se espera una implementacion progresiva
en niveles y en relacion con el desarrollo de estdndares y la participacion creciente de
facultades de educacion. Los estandares implican un compromiso con un resultado y, por

lo tanto, no son una expresion de deseos, por lo que su logro debe ser evaluado.

Entonces, ¢Es posible organizar una formacion docente orientada a fortalecer y/o
desarrollar estas caracteristicas de la profesionalizacién? De ser posible ¢cémo hacerlo?
El desafio que se presenta es el de poner en juego la capacidad de observar, la
experiencia de crecimiento y desarrollo profesional para imaginar situaciones y
dispositivos diferentes y variados que contribuyan a una formacion para la mayor
profesionalizacion. Poner en juego la capacidad de analizar y de decidir, fundadamente,
para seleccionar qué dispositivos son mejores y mas convenientes considerando los

contextos concretos de las personas en procesos de formacion.

Poner en juego los conocimientos adquiridos para determinar qué otros conocimientos se
necesitan construir para un mejor desempefio de la tarea como docentes. Poner en juego
la capacidad de innovacién, sugiriendo nuevas estrategias a implementar en las
instituciones y que consideren las caracteristicas de los nuevos alumnos que llegan a las
aulas. Poner en juego la capacidad de personas sociales para sugerir mecanismos de
colaboracion efectivos que hagan mas auténomos y responsables a los docentes en su

quehacer.

En otros paises como lo es el caso de Colombia, se conoce como “Expedicion
Pedagdgica” que surge al interior del Movimiento Pedagdgico, estableciendo redes entre
docentes, buscando espacios de encuentro y de intercambio de sus practicas para hacer
un rompimiento radical con los modelos de formacion vigentes. De esa manera
establecen nuevas practicas de formacion que se configuran desde el quehacer, el deseo
y los saberes del maestro y de la reflexion critica sobre ello.

En el caso chileno, un ejemplo seria el de “Los talleres comunales”. En este caso se
seleccionan docentes que han tenido una destacada trayectoria, tanto de aula como de

desarrollo profesional, se les hace participar en una capacitacién a cargo del Centro de
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Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigacion Pedagégica (CPEIP) para que,
posteriormente, ellos se encarguen de asumir el perfeccionamiento de los colegas de su

comuna en las areas de ensefianza del lenguaje, las matematica o las ciencias sociales.

Convertirse en profesionales reflexivos de su practica no es un proceso facil.

No se trata de utilizar nuevos mecanismos de accién, a manera de nuevas técnicas o
recetas, pero sin cambiar las estructuras profundas de conocimiento, las estructuras
cognitivas. Se trata de ir construyendo nuevos conocimientos, sin renunciar a los que ya
se tienen y usan, aceptando también otros que provienen del exterior, de otros colegas,
de expertos, del mundo de la investigacion.

Es importante sefialar y dar algunas luces al respecto, entendiendo la formacién inicial

como un proceso reflexivo.

» Aprender a ver y a analizar. Para que haya proceso de profesionalizacion la persona
necesita mirar su accioén, observarla por uno y otro lado, analizarla. Y la mirada de otro me
puede ayudar a aprender a ver sobre lo que hago. Y no se trata de una mirada exterior,
sino una mirada profunda que analiza y que pregunta sobre el sentido de lo que se hace,
el por qué y el para qué, la manera de hacerlo y ver si pueden existir otras maneras
diferentes.

» Aprender a decir, escuchar, escribir y leer, y explicitar. Cada vez que nos esforzamos
por escribir estamos ordenando nuestras ideas. Escribir nos ayuda a explicitar, a ser
precisos, a no conformarnos con lo genérico. Por lo tanto, si escribimos sobre lo que
hacemos vamos a ser mas claros, vamos a saber decir mejor, lo cual va a permitir que
otros nos escuchen también mejor.

* Aprender a hacer. La palabra compromete. Atreverse a hacer, pues no hay
profesionalismo sin riesgo, a enfrentar progresivamente la complejidad. La reflexion sobre
la accion implica que uno se atreve a hacer lo que ha aprendido de otros, sin tener miedo
al error pues el espacio de formacion es una ocasion de feed-back inmediato.

» Aprender a reflexionar. La reflexion sobre la accion es lo que permite la integracion de
los diferentes saberes. Convertirse en un docente profesional es, fundamentalmente,
aprender a reflexionar sobre su practica, no solo a posteriori, sino durante la accion

misma.
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Desarrollar en uno esta capacidad de distanciamiento durante la accion permite adaptarse

a situaciones inéditas, pero sobre todo permite aprender de mi propia experiencia.

* La transferencia didactica de los saberes profesionales que hacen los docentes pasa por
transformar sus propios conocimientos. No es asunto de darlos a conocer a otros para
que éstos los apliquen. Es un proceso largo en el que van analizando y cambiando las
creencias, se van compartiendo y construyendo nuevas idiosincrasias, nuevos esquemas
cognitivos. Lo cual implica una actitud de busqueda, de riesgo para atreverse a
experimentar, de reconocimiento de que nuca estamos en posicion de una verdad

pedagodgica “instalada”.

Evidencia de investigaciones recientes han sefialado que los buenos maestros marcan
una clara diferencia en los aprendizajes que logran sus alumnos, en sus rendimientos v,
en definitiva, en el éxito escolar que estos alumnos puedan tener (Rivkin, 2003), que los
docentes varian sustancialmente en su efectividad (entre docentes, un mismo docente a
lo largo de su vida y un mismo docente en distintas escuelas) y que las diferencias en los
aprendizajes de los estudiantes son frecuentemente mayores dentro de una misma

escuela que entre escuelas distintas (OECD, 2004).

En un contexto educacional caracterizado por la heterogeneidad, subsisten las enormes
esperanzas de que estudiantes latinoamericanos, y chilenos por cierto, y sus familias,
poseen en sus maestras y en la educacion escolar, la alta valorizacion social que posee la
institucion escolar, particularmente en Chile y México, frente a lo poco que los estudiantes
de estos mismos paises logran aprender en la escuela, particularmente aquellos que

provienen de sectores pobres (Reimers, 2003).

Siguiendo en el caso chileno y basandose en resultados de investigaciones, es posible
sefialar que entre las principales caracteristicas que presentan las actuales practicas de

ensefianza de los docentes estan las siguientes:

Las practicas pedagogicas se sustentan en creencias. Estas creencias son previas al
ingreso que hacen quienes quieren ser profesores, a los programas de formacion inicial y

dificilmente dichos programas las modifican.
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Los profesores creen que la mejor forma de ensefiar es la que se realiza de acuerdo a
pardmetros tradicionales, es decir, sobre la base de establecer relaciones verticales y
poco interactivas entre profesor y alumnos (Gonzélez, 1999).

La primera experiencia profesional ejerce un efecto importantisimo en las practicas
futuras. Al momento de iniciarse profesionalmente, quienes tuvieron una mala experiencia
sefialan como objetivo prioritario aspectos de orden formativo, mientras que quienes
tuvieron una experiencia exitosa, se focalizan en aspectos de orden intelectual (Pasmanik,
2001).

En las practicas predominan saberes de sentido comuln y de la experiencia. Respecto de
los saberes que poseen y utilizan los profesores en sus practicas de ensefianza, existe un
predominio de saberes de sentido comdn y saberes de la experiencia, adquiridos en su
propia experiencia escolar (como alumnos de escuelas primarias y secundarias) y en el
contexto profesional en el cual estan insertos (pares, cultura escolar), lo que favorece la
reproduccion de estrategias y metodologias de ensefianza aprendidas y replicadas de

manera poco critica (Latorre, 2002).

Los contenidos disciplinares son dominio del profesor. La relacion entre profesores y
alumnos se desarrolla, privilegiadamente, a través de los contenidos de asignatura y estos
son dominio del profesor (Villalta, 2000). Sin embargo, los profesores no ensefian la
totalidad de los contenidos que definen los programas de estudio para cada nivel y
periodo escolar ni utilizan la totalidad del tiempo disponible para ensefar. Al interior de la
hora pedagdgica (de 45 minutos) los tiempos de ensefianza ocupan, aproximadamente,
un tercio, es decir, 15 minutos y el resto del tiempo se distribuye en pasar la lista de los
alumnos, controlar el orden y la disciplina para dar inicio a la hora de clases y dar

instrucciones.

La estructura de las clases se basa en un disefio lineal. En la realidad intra-aula
predomina un trabajo construido centralmente sobre un disefio lineal, los docentes son
bastante reacios a incorporar cambios estructurales importantes en sus planificaciones

previas y su quehacer.
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Los aportes de los estudiantes son considerados solamente durante la clase misma, pero
los docentes no los incorporan como elementos nuevos a su ejercicio profesional. El
énfasis de la clase estd en la concrecion reproductiva de la estructura planificada
previamente, lo que evidencia una gestion pedagdgica instaurada a partir de la
normatividad (Guzman, 2002).

Hay debilidades y vacios en los contenidos a ensefiar. Un aspecto en el que hay
coincidencia entre lo sefialado por el informe de la OCDE (2004) y los resultados de Chile
en el TIMSS, es que los docentes chilenos, actualmente en ejercicio, poseen debilidades
importantes respecto del conocimiento y dominio de los contenidos disciplinares que
deben ensefiar a sus alumnos, de las estrategias didacticas especificas para hacerlo y de
las relaciones que se pueden establecer entre los contenidos de su asignatura y otros

campos del saber (Latorre, 2005).

Cualquier profesion se define por atributos que delimitan su identidad y su sentido. Se
configura en saberes que se articulan en torno a objetos definidos y se traducen en
referentes de accién profesional que construyen un lenguaje especifico, se apoyan en
convicciones y valores compartidos, configurando consensos acerca de como proceder en
una realidad particular (Hernandez, 1993). La profesionalidad se constituye en funcién de
una calificacién que debe ser reconocida y que exige de una preparacion y de un area de
conocimiento definida. Asi, ella establece las condiciones por las que se distingue a un

aficionado de un profesional.

En la profesionalidad docente, estos saberes estan condicionados por constructos
culturales y estructuras sociales, que actian como soporte invisible de la toma de
decisiones acerca de contenidos, metodologias, acciones e interacciones que condicionan
la vida de estudiantes y profesores/as en las instituciones escolares. Esto ha llevado a
algunos autores a plantear que el conocimiento profesional docente es un conocimiento
intuitivo y tacito, organizado en estructuras o esquemas de conocimiento que facilitan la
accion profesional; un conocimiento que funciona con conceptos prototipicos, que
permiten la identificacion y el abordaje de situaciones, contiene guiones que conducen a
respuestas tipicas a situaciones tipicas, es acritico y a teorico, dificil de verbalizar por los

propios docentes (Torres en Jackson y otros, 2002).
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Para algunos autores, el impacto de la formacion inicial en el ejercicio de las practicas
docentes es relativo (Latorre y otros, 2004).

Mas bien atribuyen los problemas en el ejercicio profesional a las representaciones que
los/las profesores/as tienen de su desempefio y de las posibilidades de los/as estudiantes,
asi como de la capacidad reflexiva del profesor/a, de su autonomia frente al rol
establecido historica, social y culturalmente (Pasmanik, 2001).

Esto lleva a plantear la existencia de marcos de referencia que operan como mapas y
definen patrones culturales relativos al quehacer docente (Prieto, 2001); lo que, entre
otras cosas, significa considerar que los/as profesores/as inician su proceso de formacion
a lo largo de su experiencia de vida en el sistema escolar, lo que no ocurre en otras
profesiones. Esto implica reconocer que los/as estudiantes que ingresan a las carreras de

Pedagogia ya tienen construida una representacion de lo que es ser profesor.

De ahi que la formacion inicial docente debiera potenciar quiebres y fracturas en los
esquemas cognitivos y emocionales que los futuros profesores traen desde el sistema
escolar; lo que supone conocer y comprender sus representaciones sobre el saber
docente, la accion pedagogica, los roles de estudiante y profesor, entendiéndolas como
verdaderos esquemas de pensamiento, de accion e interaccion, que de no ser abordados

intencionalmente podrian marcar su futuro quehacer docente.

Esto justifica la necesidad de develar creencias, esquemas 0 mapas significativos
representacionales y de accion sobre el saber docente construido por estudiantes de
Pedagogia, asi como las experiencias significativas que han dado lugar a estas
construcciones sociales simbdlicas. Su comprensién, ademds, podria aportar a la
descripcion de la forma como se configura el campo de conocimiento profesional de los/as

profesores/as.

2.7.2. Principios basicos de la formacién del docente

La profesion docente tiene unas funciones y unos rasgos caracteristicos, como hemos

visto anteriormente, pero también tiene, como otras profesiones, condiciones que deben
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tenerse en cuenta en cualquier plan de formacién del profesorado, para preparar a los
docentes y para mejorar sus condiciones de trabajo, Marcelo (1995) establece que

algunos de estos condicionantes son a nivel escolar:

La burocratizacion del trabajo del profesor. Al profesor se le considera en muchos casos,
como un agente de aplicacion curricular, que toma pocas decisiones y esta sometido a
una organizacion jerarquica. La tendencia en los Ultimos afios en nuestro pais no propicia

la autonomia de los profesores, sino que incrementa los controles burocraticos.

Al profesor en la actualidad se le demandan muchas responsabilidades, lo que implica
gque tenga que especializarse y ampliar sus destrezas para responder a estas demandas.
Sin embargo, autores como Fernandez (1990) o Handal (1992) consideran que este
proceso no profesionaliza, sino que proletariza las condiciones de trabajo del profesorado.
El docente a la vez que intensifica su tarea pierde autonomia al verse sometido cada vez

a mayores presiones y peores condiciones de trabajo (Hargreaves, 1992).

La profesion docente tiene una progresiva feminizacién, sobre todo en la Educacién
Infantil y en la Educacion Primaria, y aunque al aumentar el nivel educativo la presencia
de mujeres es menor, ésta sigue siendo importante. La feminizacion de los niveles

educativos ha tenido repercusiones en la cultura profesional de los docentes.

La actuacion profesional de los docentes, solos con sus alumnos, da aislamiento a esta
profesion, da al docente un caracter individualista. Este aislamiento de los profesores es
mas propio, en nuestra sociedad, del docente de Secundaria y el universitario, porque en
la educacion infantil y en la primaria los profesores trabajan mas de forma conjunta, en

equipos docentes, colaborando unos con otros.

La profesion docente se caracteriza por ofrecer pocos incentivos a los profesores que
supongan evolucion y motivacion para la mejora. Esto hace de la docencia una carrera
plana, donde los distintos niveles educativos no estan relacionados entre si como

deberian, porque no se recompensa la competencia del profesor.
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Es la docencia una profesion de riesgos, y no sélo de riesgos fisicos (agresiones y
violencia), sino sobre todo psicolégicos. Desde los afios 80 y especialmente en la
actualidad, expresiones como estrés, ansiedad o malestar estan presentes en la vida de
los centros educativos.

El estrés del docente se produce por la experiencia de vivir emociones desagradables,
como la cdlera, la tension, la frustracion, la ansiedad, etc., mientras que el malestar
docente en palabras de Esteve (1994) es el efecto permanente producido por las
condiciones psicologicas y sociales en que se ejerce la docencia, estas causas pueden

ser tanto contextuales como personales.

La naturaleza misma de la ensefianza exige que los docentes se comprometan en su
formacion y desarrollo profesional durante toda su carrera, pero las necesidades
concretas y las formas de llevar a la practica ese compromiso variardn segun las
circunstancias, las historias personales y profesionales y las disposiciones vigentes en
cada momento. Para Day (2005) la carrera profesional del docente es un desarrollo
profesional continuo que, partiendo de la formacion inicial, va evolucionando, mejorando y
adaptandose a la realidad y que se produce en tres entornos: en la ensefianza directa,
con la asistencia a cursos, seminarios, conferencias, etc., en el aprendizaje en la escuela
por el trabajo y la colaboracion con los compafieros y en el aprendizaje fuera de la
escuela, colaborando con grupos de otros niveles educativos, participando en grupos de

reforma, etc.

Se comparte la idea de que la formacion de profesores se extiende a lo largo de toda la
carrera profesional, y que en este sentido, la formacion inicial no es mas que la primera
etapa del trayecto formativo, pero cuya eficacia es basica; lo que lleva a indagar como

debe ser, como hay que preparar a los docentes para que empiecen a ensefiar.

El profesor actual necesita de ciertos conocimientos como psicologia, pedagogia y de
didactica, ademas de la adquisicion de habilidades sociales, que les permita saber cémo
son y como conocen aquellos que van a ser sus alumnos y cuales son sus caracteristicas.
El objetivo de estos conocimientos es mejorar su enseflanza como docentes y el
aprendizaje de los alumnos (Marquez y Tojar, 2008).

120



Sin embargo, existe un claro problema de calidad de la formacién inicial, de saber qué es
lo que vale en la formacion de un docente, qué contenidos de los que se imparten son
inadecuados y cuales son necesarios. Es, por tanto, una cuestion de orden curricular, una
busqueda por determinar un modelo de formacion adecuado a la realidad profesional de
las aulas.

Para establecer un modelo de formacién inicial del profesorado, no es suficiente con
definir y conceptualizar dicha formacion, sino que se debe establecer cuéles son los
principios basicos sobre los que debe descansar dicho modelo. En este sentido, Marcelo
(1995) establece ocho principios basicos en la formacién del profesorado como disciplina:

Ha de ser concebida como un continuo, como un proceso que, aunque compuesto por
fases diferenciadas mantenga unos principios éticos, didacticos y pedagdgicos comunes,

independientemente del nivel de formacién del profesorado al que nos refiramos.

Es necesaria la integracion entre la formacién del profesorado respecto de los contenidos

propiamente académicos y disciplinares y la formacion pedagdgica de los profesores.

Es fundamental la integracién entre la teoria y la practica, de forma que aprender a
ensefar se realice mediante un proceso donde el conocimiento practico y el conocimiento
tedrico puedan integrarse en un curriculum orientado a la accion.

Hay que buscar un isomorfismo entre la formacion recibida por el profesor y el tipo de

educacién que posteriormente se le pedira que desarrolle.

Es necesario concebir la formacion del profesorado como un fenémeno social y dinamico
en el que influyen tanto las caracteristicas de los sujetos que en ella participan como el

contexto en que se desarrolla y la interaccion entre los participantes.

El principio de individualizacion debe ser un elemento integrante de la formacién del
profesorado, entendida la ensefianza como actividad con implicaciones cientificas y
tecnolégicas, y por tanto, aprender a ensefiar no debe ser un proceso homogéneo sino
que estard en funcién de las caracteristicas personales del profesor y del grupo de

docentes.
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En estrecha relacién con el principio de individualizacién aparece el de supervision,
entendido como un instrumento de mejora de la ensefianza del profesor y basica en la

etapa de formacion inicial.

El octavo principio béasico para la formacién del profesorado es el de la indagacion-
reflexion. La indagacion reflexiva es una estrategia para entrenar al profesor, no sélo en
formacion sino también en ejercicio, a que sea consciente de la problemética de su
practica de enseflanza, ya que analiza las causas y consecuencias de la conducta

docente mas alla del aula.

Junto a estos principios basicos de la formacién del profesor, que dan un enfoque sobre
esta disciplina, segun Day (2005), que conocer la realidad sobre la que se fundamenta la
evolucién y el desarrollo profesional de los docentes, y ser conscientes de una serie de

hechos tales como que:

El profesor es, junto al alumno, el sujeto activo mas importante de la escuela y sélo podra
cumplir sus fines educativos si est4 bien preparado para la profesiébn y es capaz de
mantener y mejorar sus aportaciones a ella a través de un aprendizaje constante en el

transcurso de su carrera.

Una de las tareas principales del docente es inculcar al alumno la disposicién para el
aprendizaje durante toda la vida y, en consecuencia, debe mostrar un compromiso

respecto a su aprendizaje continuo.

El desarrollo profesional a lo largo de la carrera es necesario para todos los docentes con

el fin de renovar y revisar sus destrezas y conocimientos.

El aprendizaje circunscrito s6lo a la experiencia acaba limitando el desarrollo profesional

del docente.

El pensamiento y la accién de los profesores es el resultado de la interaccién entre su
historia vital, la fase de desarrollo en la que se encuentren, la estructura del aula y de la

escuela y los contextos sociales y politicos en los que trabajen.
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Las aulas estdn pobladas por estudiantes con distintas motivaciones, disposiciones y
capacidades para el aprendizaje, que proceden de medios distintos; por tanto la

ensefanza es un proceso complejo.

El desarrollo profesional del docente va unido a su forma de entender el curriculo, en
consecuencia, los contenidos y los conocimientos pedagdgicos no pueden alejarse de las
necesidades personales y profesionales de los docentes ni de sus fines morales.

El docente se tiene que involucrar en su proceso de aprendizaje y desarrollo profesional,
no es posible formarse de forma pasiva.

El pleno desarrollo de la escuela, depende del desarrollo satisfactorio de los docentes.

La planificacibn y el apoyo a la formaciéon docente (inicial y continua) es una

responsabilidad conjunta de los docentes, las escuelas y las administraciones educativas.

Segun lo expuesto el curriculo de la formacién del profesorado esta en funcién de las
necesidades sociales, politicas y econdémicas, asi como del modelo de escuela y del
profesor que se establezca. En sus origenes la sociedad industrial buscaba de los
profesores que dieran una preparacion elemental a sus trabajadores sin necesidad de
ampliar los niveles de conocimientos, pero hoy, en la sociedad del conocimiento, se
demanda de la escuela que dé formacion, certifique el grado de conocimiento de los

alumnos y sea motor de cambio social, que eduque para esta sociedad concreta.

Para que la escuela cumpla las funciones que de ella se demanda debe buscar un modelo
de formacién docente que se ajuste tanto a los principios basicos de formacién, como a
los condicionantes sociales del profesorado y a la demanda social de la escuela.

Un modelo de formacion docente es un disefio para el aprendizaje de la practica
profesional de la ensefianza, que se debe hacer extensivo al profesorado de un mismo
nivel educativo pero que debe basarse en la reflexion y la adaptacion a los distintos
contextos educativos, es decir, debe hacer al docente competente para desenvolverse en

los distintos contextos, ambitos y situaciones educativas.
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Distintos autores, segun Marcelo (1995), utilizan términos diferentes para designar las
orientaciones conceptuales sobre la formacion del profesorado, asi, Zeichner utiliza,
desde 1983, el concepto de paradigma de formacion del profesorado, para referirse a las
creencias y tendencias sobre la ensefianza, los profesores y su formaciéon y determina
cuatro paradigmas distintos de formacién de profesorado: el tradicional-artesano, el
personalista, el conductista y el orientado a la indagacion.

Estos se agrupan en dos dimensiones: Cierto vs Problemaético, en el que la formacion del
profesorado entiende los contextos sociales en los que desempeiia su labor como ciertos

o vélidos o bien como probleméticos y discutibles.

La segunda dimension es Recibido vs Reflexivo, en el que el curriculo de formacién es
establecido o no de antemano y por tanto transformable (Zeichner, 1983). Feiman-Nemser
(1990) opta por el concepto menos ambicioso de orientaciones conceptuales, entendidas
como un conjunto de ideas acerca de las metas de la formacion del profesorado y de los
medios para conseguirlas. Una orientacion conceptual incluye una concepcion de la

ensefianza y del aprendizaje y una teoria acerca del aprender a ensefar.

Estas concepciones deberian dirigir las actividades practicas de la formacion del
profesorado. Pérez (1992), por su parte, introduce el concepto de perspectiva: la

perspectiva académica, la técnica, la practica y la de reflexion en la practica.

En cualquier caso, ninguno de los paradigmas, orientaciones o perspectivas, explican en
su totalidad la complejidad de la formacion del profesorado y desde luego, todas se
refieren a la formacion inicial, dejando la permanente o continla como un aspecto a tener

en cuenta a lo largo del desarrollo profesional.

Las caracteristicas y los elementos de la formacién docente, tanto a nivel tedrico como
practico, seran analizados a continuacién, pero sentando las bases de lo que se expone,
plantea, si realmente es facil en la practica diferenciar un paradigma o modelo de
formacion de otro, si los programas de formacién no estan dirigidos por una ideologia
concreta y, por tanto, limitan los andlisis y la toma de decisiones sobre como debe ser el

modelo de formacion inicial del profesorado.
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Cada orientacion o perspectiva destaca diferentes aspectos que deben considerarse,
pero ninguna ofrece el marco completo para guiar un programa de formacioén inicial de
profesorado, cada una ofrece una vision. Puede esto llevar a considerar que no hay un

modelo Unico de formacion docente.

2.7.3. Perfil del Docente

La labor de ensefiar se encuentra estrechamente vinculada con la historia de la
humanidad, todas las sociedades, en todas las épocas, han elaborado imagenes y valores
sobre la persona del maestro y su labor pedagdgica. Los griegos, los romanos, o padres
de la Iglesia como San Agustin o Santo Tomas de Aquino ya dejaron sus reflexiones
sobre el maestro y el papel que debia desempefar. En el siglo XVIII la corriente filoséfica
y pedagdgica de la llustracion da gran importancia a la educacion, considerandola como
una fuerza importante para el progreso de la humanidad. Ademas, esta corriente define
claramente el perfil profesional y asegura que el maestro debe poseer determinadas
caracteristicas personales: elevada educacion, amplia cultura general, sabiduria, tacto y
amor, desarrollandose un modelo de organizacion que funcionaria con éxito durante
muchos afios y que trascenderia a muchos paises (Monterrosa, Benavides y Cantillo,
1998). Sin embargo, esta actividad se consolida como profesion cuando los paises

estructuran sus propios sistemas educativos.

El final del siglo XX se caracteriza por las reformas educativas llevadas a cabo por los
gobiernos occidentales, estas reformas tenian unas metas comunes, entre las que
destacan: lograr el acceso de la educacion para todos los ciudadanos, mejorar la calidad
del servicio educativo y de los resultados, establecer un sistema de relacion e informacion
con los miembros de la comunidad escolar sobre el proceso educativo y los resultados,
revisar los contenidos que se integran al curriculo e incorporar los aportes de la psicologia
educativa y de las teorias sobre el aprendizaje a las orientaciones para la formacién de

los docentes.

El docente, a lo largo de la historia y en la actualidad, cumple una funcién social, es el

formador de las nuevas generaciones, alguien que, ademas del conocimiento necesario
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tiene las habilidades para el ejercicio de la profesiébn y debe ser modelo para sus
discipulos. En un modelo de educacién tradicional el docente es el que aporta la
informacién, tomando el rol de director del proceso educativo, siendo él y su materia el
centro de la ensefianza, sin espacio para la confrontacion con el alumnado. El alumno es,
de este modo, el receptor del proceso de ensefianza, el que recibe el conocimiento y tiene

como misién aprenderlo y repetirlo de la misma manera que lo recibio.

En la actualidad, el cambio que se ha producido en la sociedad, y por tanto en la escuela,
demanda otro tipo, otro modelo de profesor, porque otras son las necesidades de los
alumnos y de la sociedad, y si el docente cumple una funcién social, la de ensefiar a las
nuevas generaciones a vivir en la época y el entorno social y econémico que les ha
correspondido, entonces, sin lugar a dudas, su papel debe modificarse. La sociedad
presente y futura exige al docente enfrentarse a situaciones dificiles y complejas, a
entornos en los que se concentran toda la poblacion hasta los 16 afios, con la
heterogeneidad, la diversidad cultural y la presion creada por los cambios tan acelerados

gue se estan produciendo en los procesos sociales.

De esta forma se hace patente que la funcién docente adquiere mayor relevancia y
trascendencia, aunque esté menos reconocida socialmente, deja de tener como mision
Unica la de transmitir conocimientos y educar en valores a las nuevas generaciones, para
convertirse, ademas, en el guia de un proceso, el educativo, a través del cual tendra que
facilitar a sus alumnos las herramientas necesarias para que puedan vivir, convivir y
desenvolverse en el presente y en el futuro. El docente es el actor principal en el proceso
de mejora de la calidad educativa, pues es el nexo en los procesos de aprendizaje de los
alumnos y las modificaciones en la organizacion institucional. Ademas, como afirma Bar
(1999), las reformas educativas se traducen en las escuelas y llegan al aula por medio del

docente.

Para determinar el perfil del profesorado del siglo XXI, tendremos que pensar en las
caracteristicas de los alumnos que vamos a formar y en lo que la sociedad demanda de la
educacion. Se vive un rapido cambio en las escalas de valores, tendencias, actitudes,
creencias y esto provoca nuevas necesidades a las que habra que dar respuesta desde la

escuela.
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Los cambios acelerados que nos rodean modifican la forma en que vivimos, como
trabajamos y como educamos a nuestros nifios, por tanto implican un cambio en las

instituciones educativas y en las funciones de los docentes.

La profesion docente tiene unas dificultades estructurales que vienen marcadas, entre
otras cuestiones, por la presion que originan los cambios sociales tan acelerados de la
vida contemporanea y que exige transformaciones constantes de los profesionales para
anticiparse y proyectarse de cara al futuro inmediato y por la resistencia al cambio de las

instituciones escolares.

Esta situacion provoca en los docentes un sentimiento de inseguridad e incertidumbre

acerca de su futuro y les hace perder la vista de la finalidad de su labor.

Entre los cambios que afectan directamente a la forma de ensefiar se encuentran las
TICs, que cambian los esquemas y algunos de los objetivos de la educacion. Hasta ahora
la Unica fuente de informacion, o al menos la fundamental, era el docente, a través del
centro educativo. El maestro era el centro del proceso educativo, el encargado de
transmitir el conocimiento a la siguiente generacion, el que conocia y dominaba la materia
a ensefar y, por tanto, el Unico que podia transmitirla. Pero esto ha cambiado con la
cantidad de informacion a la que estamos expuestos y acostumbrados en los ultimos
afos, ahora el alumno también tiene acceso a la informacion, al saber, al conocimiento, y
lo que necesita es aprender a procesar, comunicar y transformar esa informacion:

aprender a aprender.

La escuela en la actualidad debe cumplir otra funcién, que desde luego no es Unicamente
la de transmitir conocimientos, sino que debe incorporar diferentes habilidades, que vayan
desde el acceso a la informacién hasta su transmisién en distintos soportes una vez

tratada.
Debe, también, incluir la utilizacién de las tecnologias de la informacion y la comunicaciéon
como elemento esencial para informarse, aprender y comunicarse; se trata de ensefar al

alumno a investigar, a analizar, a seleccionar, a no perderse en un mundo de datos e
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informaciones, a saber aprovecharlos en su propio beneficio y conforme a sus

necesidades y deseos.

El alumnado tiene que formarse para ser competentes en la utilizacion de las tecnologias
de la informacion y la comunicaciéon como instrumento de trabajo intelectual y esto implica
utilizarlas como transmisoras y generadoras de informacion y conocimiento. Las TICs
seran, por tanto, herramientas en el uso de modelos de procesos matematicos, fisicos,
sociales, econémicos o artisticos y, al mismo tiempo permitiran procesar y gestionar
adecuadamente informacion abundante y compleja, resolver problemas reales, tomar
decisiones, trabajar en entornos colaborativos y generar producciones responsables y

creativas.

En sintesis, el uso de las TICs desarrollara la competencia digital e implicara formar
personas auténomas, eficaces, responsables, criticas y reflexivas al tratar y utilizar las

nuevas informaciones, asi como al valorarlas y contrastarlas.

El docente, por su parte, se enfrenta a un doble reto, por un lado, el de aprender a utilizar
las TICs para su provecho, preparacion y adecuacion personal y profesional y por otro el
de llevar a cabo su incorporacion en el aula, lo que supone establecer nuevos obijetivos.
Este nuevo modelo exige al profesor estar actualizado y capacitado constantemente para
el desarrollo de estrategias y habilidades que le permitan transmitir al alumno los
conocimientos y descubrir las aptitudes. Deben propiciar los recursos virtuales para que
los estudiantes estén lo mas comodos posibles en el desarrollo de los procesos
educativos, deben ser, también, gestores de la autoformacion del alumnado y guias o

mediadores en el aprendizaje autonomo de los alumnos.

En el momento actual el profesor requiere nuevas estrategias, percepciones, experiencias
y conocimientos para intentar dar respuesta a los mdltiples interrogantes que se le
presentan cada dia. Para ello es necesario concebir al docente bajo otro paradigma, no
so6lo definir un listado de competencias que debe tener, sino que es preciso desentrafiar
qué elementos cognitivos, actitudinales, valorativos y de destrezas favorecen la resolucion

de los problemas educativos, desde todos los niveles de desempefio del docente, para
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que, de esta manera, sea posible identificar y analizar aquellas capacidades requeridas
por un grupo social determinado y en un contexto especifico, lo cual daré a este perfil la

pertinencia social.

Se concibe, desde esta perspectiva, a un educador capaz de despertar el interés por
aprender, cédmo aprender y mantener al dia estos conocimientos (Galvis, 2007).
Cualquiera que sea el perfil del docente como un profesional de la educacién, sus
competencias y funciones constituyen un problema teorico y préactico dificil de resolver,
que se encuentra, ademas, influenciado por las condiciones contextuales y personales de

cualquier proceso de ensefianza aprendizaje.

El perfil del profesorado viene determinado por dos conceptos, capacidad y competencia.

La capacidad hace referencia al final de un proceso en el que se ha dotado al profesional
de los conocimientos, procedimientos, actitudes y valores necesarios para desempefiar su
tarea y la competencia es un proceso variado y mucho mas flexible que se va alcanzando
a lo largo del desarrollo de la profesion generando nuevas capacidades. Las
competencias tienen valor cuando se construyen desde el aprendizaje significativo y se
apoyan en el constructivismo, cuando es el sujeto quien construye su propio

conocimiento.

Del docente se demanda que forme ciudadanos capaces de desarrollarse en la sociedad
actual y en la futura, por tanto, se le pide que sea mas que un maestro, es necesario que
sea un intelectual, un guia cultural, un organizador, un animador, un mediador
intercultural, etc., y ademas que desarrolle unas competencias profesionales. Pero qué
entendemos por competencia. Para Rul y Cambra (2007), el concepto de competencia,
pese a sus limitaciones, es ampliamente compartido, se trata de la capacidad general o
potencialidad adquirida por una persona, que le permite seguir aprendiendo y utilizar esa
base aprendida para encarar situaciones y resolver problemas reales, asi como
desarrollar proyectos personales, civicos y profesionales.

Ser competente no es solo ser habil en la ejecucion de tareas y actividades concretas,
sino més alla de ello, ser capaz de afrontar, a partir de las habilidades adquiridas, nuevas
tareas o retos que supongan ir mas alla de lo aprendido (Monereo y Pozo, 2007).
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En una concepcién dindmica de las competencias se plantea que: se adquieren, se
movilizan y se desarrollan continuamente y no pueden explicarse y demostrarse
independientemente de un contexto, por lo que para ser competente no basta con saber
hacer, se requiere saber ser y actuar holisticamente como sujeto que hace parte y se
integra a esa realidad que quiere comprender (Galvis, 2007).

Las competencias que deben conformar el perfil profesional de los docentes, en la
sociedad de las préximas décadas, pueden sintetizarse para Galvis (2007) en: un docente
con actitud democratica, conviccion de libertad, responsabilidad y respeto por todas las
personas y grupos humanos, con principios éticos soélidos expresados en una auténtica
vivencia de valores y con consistente formacion pedagdgica y académica, autonomia

personal y profesional.

Ademas, debe poseer amplia formacién cultural, con una real comprension de su tiempo y
de su medio, que le permita enfrentar con acierto y seguridad los diversos desafios

culturales con innovacion y creatividad.

Esto determina tres tipos de competencias:

a) Las intelectuales, referidas a lo cognitivo, I6gico, cientifico y pedagdégico-
didactico, las cuales sirven para facilitar procesos de aprendizaje cada vez mas
auténomos.

b) Las sociales, dentro de las que se encuentran todas las que involucren
procesos sociales, afectivos, éticos, estéticos y comunicativos, la tolerancia, la
convivencia, la cooperacion, asi como también la capacidad de asociarse, de
negociar, de emprender y concretar proyectos.

C) Las interpersonales, incluyen las productivas que permiten al docente estar
abierto e inmerso en los cambios para orientar y estimular el aprendizaje, y las
especificadoras, que contribuyen a la capacidad de aplicar los conocimientos
fundamentales a la comprension de los sujetos y la institucion, asi como
también a observar las situaciones de la realidad pedagogica y actuar en

consecuencia.
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Los docentes del siglo XXI, no pueden permanecer estancados en los modelos de
formacion que se han venido desarrollando, en los que se forman esencialmente en la
adquisicion de capacidades, de contenidos curriculares de las distintas areas de
conocimiento y de las didacticas especificas de cada materia, sino que la profesion
docente tiene que aceptar el desafio de ampliar el horizonte cultural, de intervenir
activamente en el mundo actual y de formar ciudadanos para ese mundo cambiante que

les ha tocado vivir.

2.7.4. Conexion Tedrica — Practica en la Formacion Docente

2.7.4.1. Caracteristicas de la formacion docente

Hasta el momento hemos analizado los principios basicos que deben dirigir la formacion
del profesorado y planteado los rasgos y dificultades de la profesion, asi como cual debe
ser el perfil del docente, por tanto, es ahora el momento de ver qué modelo o modelos de
formacion inicial del profesorado se ajustan a las caracteristicas que debe tener un
docente del siglo XXI para desempenfiar su labor.

Portilla (2002) a partir de Pérez Gomez (1992) distingue cuatro perspectivas basicas de
los modelos de formacion docente que se identifican con diferentes orientaciones de la

ensefanza:

Perspectiva 0 modelo académico, se fundamenta en la idea de que el proceso de
ensefianza es el encargado de transmitir conocimientos. El profesor es un experto en
algunas disciplinas y su mision es “ensefar” los contenidos de dicha disciplina a los
alumnos, quienes deben “aprender”’ esos contenidos. La formacion del profesorado estara
relacionada, por tanto, con el dominio pleno de las disciplinas cuyos contenidos debe
transmitir. En este enfoque de la docencia y la formacion se pone el acento en que lo
esencial es que el docente conozca sélidamente la asignatura que va a ensefiar, lo cual
supone priorizar la formacién disciplinaria (Diker y Terigi, 1997) y considerar la formacion
pedagodgica como superficial e innecesaria e incluso como un obsticulo para la formacion
docente (Davini, 1995).
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Dentro de esta perspectiva hay dos enfoques extremos: el enciclopédico y el
comprensivo.

En el enciclopédico la competencia del profesor reside en la posesion de los contenidos
disciplinares requeridos y en la capacidad para explicar con claridad y orden dichos
contenidos. Se evalla principalmente la adquisicion de los contenidos conceptuales,
dando menos importancia a la formacion didactica, contextual, en habilidades, actitudes y
destrezas que deben complementarse en la formacién pedagdgica del docente.

El enfoque comprensivo concibe al docente como un sujeto pensante que comprende la
estructura logica de la materia a impartir, sabe los conocimientos y el desarrollo histérico
de los mismos y se propone que la enseflanza sea un conjunto de hechos
interconectados. Para alcanzar este enfoque, la formacién docente se debe sustentar en
la comprension de la estructura epistemoldgica y conceptual de las disciplinas.

En ambos casos la formaciéon del profesor se asienta en las adquisiciones de la

investigacion cientifica, ya sea disciplinar o de didactica de las disciplinas (Pérez, 1992).

Perspectiva o0 modelo técnico. Este modelo se preocupa por darle a la ensefianza un
nuevo estatus, fomentando grandes avances en el estudio y desarrollo de la practica
docente. Aqui el docente es un técnico que busca “recetas de ensefianza” para tratar de

llevarlas a la practica, de manera que el alumno aprenda.

El problema aparece cuando no se tienen en cuenta el contexto social y las
caracteristicas intrinsecas de los alumnos y docentes que participan directamente en el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Este enfoque “establece una distincion clara entre el conocimiento tedrico y el
conocimiento practico y entiende el segundo como una aplicacion del primero” (Diker y
Terigi, 1997), de ahi el impacto que dicho modelo ha ejercido y ejerce sobre las practicas,
en particular, y la formacion de los docente, en general. Desde esta perspectiva se centra
la atencion en el conocimiento y las destrezas necesarias para la ensefianza, estando
estas destrezas derivadas de la investigacion proceso-producto: aprender a ensefiar

implica la adquisicion de principios y practicas derivadas de los estudios cientificos sobre
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la ensefianza y la competencia se define en términos de actuacién (Feiman-Nemser,
1990).

Uno de los programas mas representativos de esta perspectiva ha sido la Formacion del
Profesorado basado en Competencias, es decir, en las habilidades y destrezas
necesarias para desarrollar la tarea. El profesor es, asi, un técnico que garantiza su
enseflanza si cumple con su funcion instrumental, donde a problemas concretos y
generalizables debera aplicar principios generales y conocimientos cientificos, de tal
modo que si los reproduce fidedignamente produciran los resultados requeridos. Desde
esta racionalidad instrumental se forman docentes en los que la practica y la investigacion
estan desvinculadas, y que en el desempefio de su tarea profesional se veran obligados a

formarse sobre su propia experiencia docente.

De este enfoque se distinguen dos corrientes de la formacién del profesorado: el modelo
de entrenamiento, el mas mecanicista, en el que la formaciéon se sustenta en las
relaciones entre los comportamientos de los docentes y el rendimiento de los alumnos. Se
seleccionan conductas docentes que generen rendimientos académicos elevados en los
alumnos, con la complejidad de establecer relaciones entre el comportamiento de los
docentes y los resultados académicos de sus alumnos, ya que el proceso de ensefanza

se encuentra influido por otras variables situacionales, contextuales y cognitivas.

La otra corriente esta representada por el modelo de adopcién de decisiones que
considera que los descubrimientos de la investigacién sobre la eficacia del profesor no
deben trasladarse mecanicamente en forma de habilidades de intervencion sino
convertirse en principios y procedimientos que los docentes utilizaran al tomar decisiones
y resolver problemas en su vida cotidiana en el aula (Pérez, 1992). Este modelo implica el
aprendizaje de teorias de intervencion en el aula, ya que el docente debera tomar la

decision de la utilizacion de estas técnicas segun el problema que se presente.
Esta racionalidad técnica supuso un progreso frente al empirismo del enfoque tradicional,

que desarrollaba la practica docente en la teoria de la disciplina, pero la racionalidad

técnica, en si misma, tampoco puede aplicarse a la solucion general de los problemas
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educativos, porque toda situacion de ensefianza esta influenciada por una estructura
social, el aula, y es cambiante, incierta y compleja, por tanto, no puede estar sometida a
unas reglas y técnicas generales.

Perspectiva practica, este modelo o perspectiva surge como una critica al anterior, es un
modelo reflexivo sobre la préactica que contempla la ensefianza como una actividad en la
gue no se pueden dar recetas, ni dictar normas, para obtener los productos deseados. En
un enfoque tradicional la ensefianza se concibe como una actividad que se aprende por
un proceso de ensayo-error, donde la relacion entre docente y alumnos es el vehiculo
mas apropiado para transmitir los conocimientos del profesor de manera no reflexiva y
como producto de la rutina dentro del aula. Bajo esta perspectiva, el docente es
considerado como un recipiente pasivo de este conocimiento, que permite que los
aprendizajes adquiridos durante su formacién inicial se empobrezcan y no enriguece su

vida profesional con la formacién continua.

Por otra parte, el enfoque reflexivo sobre la practica da al profesor el papel de un
profesional de la ensefianza que se mueve en situaciones complejas, cambiantes,
inciertas y conflictivas; haciendo del docente un investigador en el aula. La reflexion se
convierte en un proceso en el cual la investigacion es el medio que permite tanto al
profesor como a los alumnos acercarse a la realidad y aprender vinculandose a la misma;
generandose un pensamiento apegado a la realidad, sin busqueda de imitacién o
reproduccion, sino con posturas criticas y reflexivas (Portilla, 2002). La formacién docente
se basa principalmente en el aprendizaje de la practica, para ella 'y desde ella, es decir, la

experiencia obtiene una trascendencia fundamental.

Si se parte de la idea de que la enseflanza es una actividad compleja que se desarrolla en
escenarios singulares, claramente determinada por el contexto y donde el docente debe
enfrentarse a situaciones practicas imprevisibles que exigen a menudo resoluciones
inmediatas para las que no sirven reglas técnicas ni recetas de la cultura escolar. Por esto
el conocimiento que se requiere del profesional es un conocimiento en parte siempre
emergente, elaborado sobre la practica diaria, creativo y fruto de una metodologia propia
(Diker y Terigi, 1997).
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Perspectiva de reflexion en la practica para la reconstruccién social. Esta perspectiva,
estrechamente ligada a la anterior, concibe la ensefianza para Pérez (1992), como una
actividad critica, una practica social saturada de opciones de caracter ético, en la que los
valores que presiden su intencionalidad deben traducirse en principios de procedimientos
gue rijan y se realicen a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ve al
profesor como un profesional autonomo que reflexiona criticamente sobre su préactica
docente. Alguien que va en busca de las caracteristicas que se presentan en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, en el contexto en el que se desarrolla, de tal manera que su
accion reflexiva facilite el desarrollo autonomo de todos los que participan en el proceso

educativo.

“En el modelo reflexivo de educacién del profesorado, se intenta convertir la practica en
una experiencia de aprendizaje. Se espera que el estudiante aprenda a través de la
reflexion sobre su practica” (Atkinson, 2002). La reflexién sobre la propia accion es el
punto de partida para conocer la realidad de la labor docente, pero no es suficiente, por si
misma nos puede llevar al conocimiento, pero no necesariamente a mejorar la practica.
Es la reflexiébn la herramienta del enfoque constructivista, o que se espera de los
profesionales reflexivos es que construyan sus propios conocimientos sobre la ensefianza

y los verifiquen a través de la préactica.

La imagen de un profesional reflexivo es la de aquel profesor que es capaz de ver la
complejidad de la situacién, que se adapta a sus alumnos, les da lo que necesitan y
subordina su ensefianza al aprendizaje de éstos (Brown y Coles, 2002).

El modelo reflexivo no estd consolidado, y en algin caso ni siquiera legitimado en la
formacion inicial del profesorado, pero en la practica del aula muchos docentes se
enfrentan a esta realidad en su quehacer cotidiano. Aunque no hayan recibido la
formacion inicial necesaria o suficiente, reflexionan sobre su tarea, el proceso de
ensefianza que estan llevando a cabo y el aprendizaje de sus alumnos, y en base a esta

reflexion actta, modifican y/o verifican su labor en el aula.

En la situacion actual, la formacién inicial del profesorado debe plantearse tres cuestiones

bésicas: en primer lugar, establecer mecanismos selectivos adecuados para el acceso a

135



la profesion docente, basados en criterios de personalidad, y no sélo en criterios de
cualificacion intelectual.

En segundo lugar, sustituir enfoques modélicos de la formacion de profesores por
enfoques de la formacioén inicial netamente descriptivos. Por ultimo buscar una mayor
adecuacion de los contenidos de esa formacion inicial a la realidad préactica de la
ensefanza (Esteve, 1997).

La idea de que la formacion de los docentes debe extenderse a lo largo de toda su carrera
profesional no la ponemos en duda, pero esto no implica que la formacion inicial de los
profesores no tenga un caracter especialmente significativo, puesto que es la primera
etapa de formacién la que sienta las bases para que los docentes empiecen a ensefar. La
importancia de esta formacién inicial, como una herramienta basica de los nuevos
docentes para enfrentarse a la practica en el aula, tiene que reconocerse a través de la
coherencia y la relevancia con lo que en el futuro sera su desempefo profesional. Esta
formacion debe basarse en contenidos que sean Utiles a los profesores en el desempefio

de su labor, que les permita conocer la realidad del contexto en el que van a trabajar.

La formacion inicial siempre resultara insuficiente, ain en los casos en los que haya sido
totalmente adecuada. En tan corto periodo de tiempo, como supone la formacion inicial en
relacion con el desarrollo de la vida profesional de un docente, no se puede abarcar toda
la amplitud de conocimientos, destrezas, habilidades y competencias deseables para que

el profesor pueda enfrentarse minimamente preparado a la realizaciéon de su tarea.

“Sin lugar a dudas la formacion inicial resultara insuficiente. Esta insuficiencia deriva no
s6lo de que el tiempo que se le asigna es reducido, sino, y sobre todo, de las
consecuencias derivadas de los cambios y avances técnicos y culturales que se suceden

a ritmo vertiginoso en la sociedad” (Gonzalez, 1995).

A esta primera etapa formativa que supone la formacion inicial, se le da mucha
importancia a nivel institucional, se hacen muchas reflexiones e indagaciones tedricas
sobre ella y se realizan muchas investigaciones dentro del campo de la Formacion del

Profesorado, ya que en ella se sientan las bases del desempefio de una profesion, la de
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docente. Sin embargo, esta idea inicial no se acompafia de desarrollos practicos ni

actuaciones realmente novedosas.

El curriculo de la formacion inicial del profesorado dependera en gran medida del modelo
de profesor que queramos conseguir, del paradigma que aceptemos como valido. En
base a ese modelo se estructuraran los contenidos que se incluyan en la formacion del
profesorado, la metodologia de trabajo que se siga y los criterios de evaluacion que se

tengan en cuenta.

Cualquier programa de formacion de profesorado debe abarcar tres elementos basicos:
Una formacion general que incluya aspectos psicopedagoégicos, una formacion
especializada relacionada con el area o la etapa en la que el docente va a desempefiar su

labor y una formacién practica que conecte con la realidad de los centros educativos.

Perrenoud (2005) propone nueve criterios basicos’ a los que deberia responder una
formacion profesional de alto nivel y, afindndola para centrarse en la formacion de
docentes, aflade un décimo criterio:

- Una transposicion didactica fundada en el andlisis de las practicas y de sus
transformaciones.

- Un referencial de competencias que identifique los saberes y capacidades
requeridos.

- Un plan de formacién organizado en torno a competencias.

- Un aprendizaje a través de problemas, un procedimiento clinico.

- Una verdadera articulacion entre teoria y practica.

- Una organizacion modular y diferenciada.

- Una evaluacién formativa fundada en el andlisis del trabajo.

- Tiempos y dispositivos de integracion y de movilizacion de lo adquirido.

- Una asociacion negociada con los profesionales.

- Una seleccién de los saberes, favorable a su movilizacion en el trabajo.

7Perrenoud, PH, Educatio, n° 23 « 2005, Diez nuevas competencias para ensefar.
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Los criterios anteriormente sefialados, suponen que la formacién continua es una labor
incesable durante toda la trayectoria de la labor educativa, ella conllevara a que los
docentes sean mas competentes, dependiendo del &area especifica de formacién o
especializacion.

Por consiguiente, la constante formacion de los profesores ayuda de una manera esencial

en las préacticas pedagodgicas dentro del aula.

En consecuencia, analizado lo anterior, se deja en claro que la constante formacion
favorecerd en forma significativa a la labor profesional, que ayudara a la innovacion y
renovacion pedagogica de los profesores, en cuanto a la creatividad en aula, como
afrontar los diferentes contenidos, como abordar la transversalidad de las clases, a
estimular estrategias para el florecimiento de diferentes valores, aptitudes, capacidades,

destrezas, competencias, entre otras.

2.7.4.2. Formacion Tedrica

Es evidente que en la formacion del docente se deben combinar los aspectos generales
con los propios de la especialidad. La cuestiobn es determinar la carga relativa de las
materias generales o pedagogicas y la de las especificas o de las disciplinas. No hay

duda sobre la idea de que un docente debe dominar la materia que va a ensefiar.

La formacion general incluye componentes de caracter pedagodgico que deben estar
relacionados con la ensefianza, pero también con el aprendizaje de los alumnos. Junto a
este conocimiento pedagdgico los profesores deben, por supuesto, poseer el

conocimiento del contenido de la materia que van a ensefar.

El curriculo de los programas de formacion del profesorado debe incluir, tanto en sus
aspectos pedagdgicos como en los especificos, conocimientos, destrezas y actitudes que
permitan a los profesores en formacion comprender las complejas situaciones de la
ensefianza (Marcelo,1995). Los profesores necesitan poseer conocimientos amplios sobre
la realidad en la que van a trabajar y se van a desenvolver, deben conocer su contexto

laboral.

138



Tienen que conocer las caracteristicas de los alumnos con los que van a desempenfiar su
labor: sus caracteristicas psicolégicas y evolutivas, sus formas de acceder al
conocimiento y los aprendizajes, asi como la manera en que se relacionan con sus
iguales y cuéles son sus motivaciones. Y, por supuesto, deben conocer las teorias sobre

el aprendizaje y la ensefianza.

Al mismo tiempo, el profesorado necesita ser formado en el dominio de destrezas y
habilidades didacticas que le permitan programar y desarrollar sus tareas, resolver
conflictos, analizar y reflexionar sobre cuestiones reales del entorno, llevar a cabo
métodos de trabajo que potencien su proceso de ensefianza y mejoren el aprendizaje de
sus alumnos y evaluar todo el proceso educativo. Por ultimo, el docente debe ser formado
en actitudes de respeto y tolerancia, y al mismo tiempo, en la aceptacién del importante y
relevante papel que realizan como educadores y formadores de los mas jévenes dentro

de la sociedad, de los futuros adultos.

En la sociedad actual se debe formar al docente, ademas, en competencias basicas y
necesarias para el desarrollo de su profesion. Simplificar el perfil del docente seria afirmar
que los profesores deben saber y deben saber ensefiar, es decir, deben estar formados

en competencias.

La competencia pedagogico-didactica y la institucional hacen referencia a la resolucion de
problemas y/o a los desafios coyunturales. Es evidente que un docente debe tener
criterios de seleccion de estrategias para intervenir en el aula que potencien y conduzcan
al alumnado al aprendizaje. Es labor del docente conocer, seleccionar, utilizar, evaluar,
perfeccionar y crear estrategias de intervencion didacticas que sean efectivas, ademas de

incluir en su proceso de ensefianza el uso de las nuevas tecnologias.

Los profesores tienen que conocer el sistema educativo y las leyes que rigen y controlan
su quehacer en el aula y el disefio y planificacion de su labor docente. Debe haber, por
parte de los profesionales de la educacion una “comprension de la articulacion entre la

macro-politica del sistema y la micro-politica de la escuela y el aula” (Braslavsky, 1999).
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Las competencias productiva e interactiva son mas estructurales, deben ir encaminadas a
que los profesores conozcan el mundo en el que viven e intervengan en él como
ciudadanos productivos. Nadie que no comprenda este mundo de cambios puede orientar
a niflos y jovenes y promover aprendizajes para el siglo XXI. Del mismo modo los
profesores deben aprender cada vez mas a comprender a los otros, a aquellos con los
que deben interactuar, padres, alumnos, organizaciones sociales, etc., porque sélo
entendiendo las caracteristicas culturales y el funcionamiento de la sociedad se puede

ejercer, y transmitir, la tolerancia, la convivencia y la cooperacion.

La competencia especificadora hace referencia al necesario proceso de especializacion y
orientacion de toda practica profesional. Se trata de la capacidad de aplicar los
conocimientos fundamentales a la comprension de los alumnos, de la institucién escolar y
del proceso educativo. Hoy, los docentes, ademas de conocer las estrategias
metodoldgicas sobre su disciplina, deben saber aplicarlas a un entorno escolar concreto,

con un alumnado especifico al que tendran que dotar de unas competencias basicas.

La importancia de la formacion especializada o didactica es evidente, ya hemos hecho
referencia a que no basta con saber qué ensefar, sino que también es necesario saber
cémo ensefarlo. Esto incluye en la formacién teérica de los docentes, tanto los aspectos
didacticos generales, relacionados con los procesos de ensefianza-aprendizaje, como los
especificos de las distintas areas. Por tanto, es necesaria una formacion del profesorado
en la did4ctica de las distintas &areas curriculares, el conocimiento didactico del contenido
incluye diversos componentes tales como: el conocimiento de la comprensiéon de los
alumnos, entender como los alumnos comprenden la disciplina y el grado de dificultad que
pueden encontrar, cuales son los mejores métodos, estrategias y materiales didacticos

para ensefiar un disciplina concreta, y que fin tiene la ensefianza de la materia.

Ademas de esto, sera necesario que el profesor adquiera las concepciones, valores y
creencias de lo que significa ensefiar una determinada materia, en un determinado nivel y
en un contexto concreto. Es, en resumen, aprender el tratamiento que requiere la
ensefianza del contenido de una materia o disciplina, llevar el saber académico a saber

ensefarlo y dar el mismo valor a lo que se ensefia que al como se ensefia (Bolivar, 2005).
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Cualquier programa de formacién inicial del profesorado tiene que incluir, segun todo lo
expuesto, una base de conocimiento psicopedagodgico relacionado tanto con la ensefianza
como con el aprendizaje, un conocimiento de la materia o &rea que se va a ensefar con
su correspondiente didactica, referida al como ensefiarla y, por ultimo un conocimiento del

contexto de trabajo que incluya a la institucién escolar y al alumnado.

2.7.4.3. Formacioén Préctica

Lo primero que se debe plantear a la hora de hablar sobre la formacién préactica de los
docentes es saber qué es y qué implica formar al docente en y para la practica
profesional. Los futuros profesores deben adquirir, durante su etapa de formacion, los
conocimientos y capacidades profesionales que les permitan afrontar adecuadamente los
problemas practicos que se les pueden presentar en su futura actividad profesional y les
facilite la toma de decisiones de forma racional. Para formar a un profesional con este
perfil es necesaria una formacion inicial del profesor como “un profesional cuyo
conocimiento y capacidades le posibilite seleccionar, organizar y elaborar la informacion
que le permita ir evolucionando en la planificacién y desarrollo de su labor profesional

como docente” (Azcarate, 1997).

La practica en la formacion no se relaciona sélo con el contexto en que los futuros
docentes desarrollaran su trabajo, sino también con la necesidad de que, a través del
contacto con la realidad de la ensefianza y con los centros educativos, comiencen a
construir y a desarrollar su pensamiento practico, el cual seréa en el futuro el encargado de

orientar y dirigir tanto la interpretacion de la realidad como la intervencion educativa.

El conocimiento que se le proporciona al alumno durante su formacién debe servirle para
entender la realidad y para orientar su practica, por lo que siempre debe hacerse
referencia a ella y permitirle analisis y reflexiones sobre la misma.

El futuro profesor o el profesor novel, a diferencia del experto, no posee un pensamiento
practico elaborado desde la propia experiencia profesional, sino que sus concepciones
iniciales son fruto de su experiencia como alumno y de la informacion teorica recibida.

Esto hace necesario que conozca la problemética real de los centros educativos y de las
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aulas y que desarrollen procesos constructivos sobre la planificacion de su futura accion

docente.

El aprender a ensefiar es un proceso continuo y construido socialmente que requiere
transformaciones dindmicas en las practicas educativas de los docentes, a las que solo se

puede llegar cuestionando la propia préactica y reflexionando desde ella.

Esto lleva a considerar las practicas profesionales como el espacio idéneo donde los
futuros docentes pueden desarrollar, durante su formacion inicial, la disposicion reflexiva y
pone de manifiesto la importancia de formar en y para la practica a los profesionales de la

educacion.

La practica educativa, hemos dicho anteriormente, es algo mas complejo que la
observacion sobre la misma, es parte de un sistema de conocimientos e ideas, de
saberes, actitudes y formas de hacer, es decir, esta cargada de teoria. La teoria orienta y
delimita la concepcion que el docente tiene de la educacién, pero las practicas en un

contexto real permiten la formacién de profesionales reflexivos y competentes.

La complejidad y dificultad de la practica docente viene determinada para Fierro, Fortoul y

Rosas (1999) por las mdltiples relaciones o dimensiones que contiene:

1. Una dimension personal, ya que la practica docente es una practica esencialmente

humana.

2. Una dimensién institucional, porque se desarrolla en el seno de una organizacion,

la escolar, y da a la tarea docente un caracter colectivo.

3. Una dimensién interpersonal, por la que la tarea del docente en la institucion
escolar se fundamenta en las relaciones entre todas las personas que participan

en el proceso educativo: alumnos, maestros y padres.
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4. Una dimension social, porque el trabajo docente se desarrolla en un entorno
historico, politico, social, cultural y econémico concreto, que le imprime ciertas

exigencias y marca el entorno mas inmediato de su labor.

5. Una dimensién didactica, que hace referencia al papel del docente en los procesos
de ensefianza, a través de los que toma un conjunto de decisiones y guia el
aprendizaje de sus alumnos. De tal forma que la planificacion y la practica de cada
profesor determinard que su labor se reduzca a una simple transmision de la

informacion o que constituya una experiencia constructiva.

6. Una dimensién valoral, en cuanto que el proceso educativo nunca es neutral. La
accion docente es intencional, esta dirigida al logro de unos fines educativos y

contiene un conjunto de valores.

En base a estas dimensiones que tiene la docencia, la formacion practica del futuro
profesor debe tener unas caracteristicas fundamentales que les permita a los
profesionales enfrentarse a su labor en todas las dimensiones o ambitos en los que

desarrollaran su tarea.

Estas caracteristicas basicas son:

Deben servir para socializar al profesor. El centro educativo es, ademas de un lugar de
trabajo, un ambito de formacién, porque es el lugar donde el futuro docente adquirira las
herramientas necesarias para poder afrontar la practica cotidiana en las aulas (Diker y
Terigi 1997). Es también la escuela el lugar donde se recrea el marco normativo y
administrativo que regula el sistema educativo y donde el docente adquiere su caracter

profesional y empieza a sentirse miembro de un colectivo profesional.

Debe considerar que la funcién del profesorado estad vinculada a la sociedad. Si el
docente desempeifia su tarea en un tiempo y un lugar concreto, condicionado por una
estructura econOmica, politica y social que va a determinar su contexto de trabajo,
entonces es necesario que conozca el entorno en el que se va a desenvolver
profesionalmente.
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Debe entender que la docencia implica la relacion entre personas. El vinculo que el
profesor establece con sus alumnos es la base de la relacion educativa, y a partir de éste
se establecen otros vinculos con el resto de profesores, los padres de los alumnos, la

administracion educativa y la comunidad escolar en general.

Debe servir para acercar al conocimiento del alumnado. La educacion es un proceso
intencional de formacion de personas que implica alcanzar unos objetivos concretos. Es
necesario que el profesor conozca las caracteristicas del alumnado que va a formar, y
disefie las estrategias del proceso de ensefianza para potenciar el proceso de aprendizaje

de sus alumnos.

Debe fomentar la reflexion sobre la practica docente. El profesional de la educaciéon
durante su etapa de formacion debe adquirir la capacidad de reflexionar sobre la propia
experiencia, a través de la aportacion que recibe desde su formacion tedrica y el contacto

con la realidad de las aulas y las situaciones problematicas.

Es necesario que durante la formacion inicial del futuro docente se diversifiquen las
experiencias que se les ofrecen y que se asegure la conexién constante de las disciplinas
tedricas con la realidad escolar. El objetivo de esto es garantizar que los futuros
profesores puedan ir incorporando a sus estructuras de pensamiento el conocimiento al

que van teniendo acceso, tanto desde la teoria como desde la practica.

La formacién practica de los profesores deberia, segun lo expuesto, estar orientada hacia
el aprendizaje a través de problemas, donde se enfrente a los futuros docentes a
experiencias de clase en las que tengan que trabajar en situaciones de asombro, de
éxitos, de fracasos, de temores, de alegrias, de dificultades en manejar los procesos de

aprendizaje o los comportamientos de los alumnos (Perrenoud, 2001).

La accion reflexiva debe ser una de las bases sobre las que se sustente la formacién
practica del profesorado. “Docentes que asumen la accion reflexiva, entienden la
naturaleza dindmica de la educacion y los modos como depende del contexto y las
circunstancias en que se da, a su vez, afrontan los problemas educativos buscando
soluciones y emprendiendo acciones para poder resolverlos” (Tallaferro y Dilia, 2006).
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Un sistema educativo que busca profesores que formen a sus alumnos en competencias
necesita que, durante la formacion docente, el profesorado haya sido formado en la
practica reflexiva. Esta le permite desarrollar estrategias de revision de sus creencias y
concepciones, tener una posicion critica ante su tarea profesional y experimentar cémo
los cambios en su practica docente producen cambios en su forma de pensar y sentir su

profesion.

Un modelo reflexivo de la formacion del profesorado, segun Atkinson (2002), convierte la
practica en una experiencia de aprendizaje. Pero la reflexion, por si misma, no garantiza
que se produzca ningun tipo de aprendizaje, ya que no implica que existan ni apoyo ni
retos. Es necesario compartir las reflexiones con los colegas, mentores o profesores de
teoria de la Universidad, para poder contextualizar el aprendizaje y convertir la reflexion
en la herramienta del enfoque constructivista. La reflexion sobre la practica puede
llevarnos a una mayor comprension de la actividad docente, pero no necesariamente a

una practica mejor.

Si la planificacion y programacién de nuestra practica docente es reflexiva, esta basada
en el conocimiento del entorno escolar y social, en las caracteristicas del alumnado, de la
institucion escolar y en las caracteristicas del aprendizaje de los alumnos, entonces tiene
gue estar fundamentada sobre unos conocimientos teoricos didacticos, tanto de caracter
general como especificos. Hay que combatir la dicotomia entre formacién tedrica y
formacion practica y afirmar en palabras de Perrenoud (2001) que la formacién es una, en

todo momento practica y tedrica a la vez, también reflexiva, critica y con identidad.

2.7.5. Vinculo Tebrico - Préactico

En el ambito educativo hay una tendencia a establecer una dicotomia entre las
actividades tedricas y las practicas. Se adjudica a la teoria el caracter de fuente de ideas y
principios que llevan a dirigir la accion, y a la practica educativa el caracter de fuente de
problemas o ambito de contrastacion (Diker y Terigi, 1997). Sin embargo, la formacion del
profesorado debe ser considerada como un continuum que abarca desde la formacion
inicial y se extiende a lo largo de toda la formacion permanente y que engloba tanto los

aspectos tedricos como las actualizaciones en el desempefio de la practica.
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Cuando hablamos de formacion docente siempre se insiste en la necesidad de esta
relacion entre la teoria y la practica, sin embargo en la practica son escasas las
experiencias formativas que articulan una relacion satisfactoria entre ambas, quizés
porque en cada ambito de formacién se trabaja de forma aislada y la conexién entre el
profesorado de teoria y el de practica se reduce a reuniones en las que se realizan

acuerdos de caracter organizativo.

Esto debe llevarnos a cuestionarnos tanto los periodos de préacticas como los de las
clases tedricas, para cambiarlos o modificarlos por unidades de formacién que estén
concebidas para articular tanto la teoria como la practica, y que permitan alternar y
combinar ambos terrenos de la formacién. No se trata de restar autonomia al profesorado
que forma en cada uno de los ambitos, sobre todo de la practica, ni en palabras de

Perrenoud:

‘privar a los formadores de terreno de toda la autonomia y hacerlo auxiliares
ddciles de los formadores universitarios. Ellos deben encontrar su espacio, lo que
implica que en la medida de lo posible, hay que asociarlos a la construccion de los
objetivos y de los procesos de formacion y dejarles toda la libertad para una parte
del trabajo, transmitir lo que les parece importante, aun cuando esto varie de una
persona a otra y no esté sujeto a lo que la universidad les pide que trabajen con

los estudiantes” (Perrenoud 2001).

El problema de la conexion entre la teoria y la practica puede plantearse, también, como
un balance, que implica determinar el peso de cada una en la formacion inicial y, por
tanto, en los acuerdos y decisiones que haya que tomar. Las distintas posiciones estaran
en estrecha relacion con los modelos de actuacion y de formacion que se planteen. Se ha
afirmado que la teoria deriva de las practicas de la que es reflejo, que la practica se
sustenta en la teoria y que deberia derivarse de ella, tratando de priorizar un elemento
sobre otro, en base a que se trata de dos mundos independientes que hay que poner en
relacion. Sin embargo la realidad demuestra que toda teoria se verifica al explorar de
modo sistematico y riguroso una serie de problemas en la realidad y, en el caso de la

teoria educativa, estos problemas tienen su fuente en la préctica.
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El término teoria puede entenderse como producto de la investigacion teérica o como
marco conceptual para sustentar la actividad practica. Ambas formas de teoria son
necesarias para la actuacion docente, aunque se puede afirmar que la primera se rige
mas por las reglas del mundo académico, sin tener que estar necesariamente vinculada a

las préacticas, mientras que la segunda contribuye a sustentar la accion (Carr, 1990).

Otro aspecto de la distincién entre teoria y préactica es el que plantean Diker y Terigi
(21997), que hace referencia a la distincion entre investigacion y ensefianza, en el sentido
de que hay quienes se ocupan de la investigacion educativa y quienes se ocupan de las
practicas de ensefianza, creandose dos status, el de los practicos o docentes que
deberian subordinar su labor a los postulados de los tebricos y los investigadores
especialistas en las distintas disciplinas pedagdgicas. En este sentido Feldman (1993)
planteé que la diferencia de status tiende a plantear que los practicos en educacién no
son sélo los docentes frente a sus clases sino que también son practicos los disefiadores

de curriculo, capacitadores, didactas, técnicos y funcionarios.

En el proceso de aprender a ensefiar, como afirman Tallaferro y Dilia (2006) van
confluyendo experiencias, conocimientos y situaciones que se producen en contextos
diferentes, pero todos igual de validos, desde la Universidad hasta los centros escolares
donde los alumnos realizan las practicas, por tanto, es necesaria la colaboracion de
ambos contextos para que los estudiantes y sus profesores aprendan continuamente,
investiguen y construyan el conocimiento sobre la ensefianza.

La formacion docente tiene, en efecto, distintos escenarios, las aulas de la Universidad,
los seminarios de trabajo, los centros educativos y también, distintos formadores,
profesores de la Universidad, tutores de practicas, profesores de centros docentes, pero
todos deben trabajar juntos y con una misma finalidad: formar docentes para trabajar en la

sociedad actual, con alumnado real, y educarlo en conocimientos y competencias.

Esto no significa que deba hacerse o mismo en los distintos &mbitos de formacion, pero
si que todos los formadores de docentes articulen la necesaria conexion entre teoria y
practica, y contribuyan a la construccion de los saberes y competencias necesarios para

ser un profesional de la educacion.
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En la formacién docente debemos establecer un sistema de organizacién en el que la
practica no se considere un elemento final de la formacion donde se aplican los
fundamentos tedricos, ni tampoco se la considere como el punto de partida y la teoria el
lugar donde se expliquen los problemas que surjan de la practica. Ambas, teoria y
practica, deben contribuir a formar docentes capaces de entender y analizar la compleja
realidad educativa y construir modos de actuaciébn basados en la reflexion de esa
realidad. Es necesario que el conocimiento tedrico se haga practico y que las experiencias

de la practica se transformen en conocimiento teorico.

Aprender a aprender y comprender lo que se aprende son dos de las demandas de la
escuela actual, aplicable también a los profesores y no s6lo a los alumnos. En el caso del
docente implica conectar y relacionar el analisis, la reflexion y el aprendizaje de la
realidad, de la practica, con el conocimiento construido y adquirido en las aulas
universitarias.

Los profesionales de la ensefianza y quienes se dedican a la formacién docente, no
pueden olvidar que “aprender a ensefiar no es un acontecimiento ocasional ni de duracion
limitada, sino un proceso que dura toda la vida, comienza cuando quien suefia con hacer
de la docencia su vocacion, recibe su primera clase en una institucion de formacién
docente y culmina cuando la vida lo coloca por dltima vez frente a sus alumnos”
(Tallaferro y Dilia, 2006).

2.8. Aspectos de la formacion inicial docente y su influencia en el rendimiento académico

de los alumnos.

Dado el reciente reconocimiento publico de la importancia de la formacion inicial de los
profesores, esta investigacion se enfoca en la formacion inicial docente y su relacion con
el desempefio docente y escolar. El Informe de la Comision Sobre Formacién Inicial
Docente (2005), integrado por representantes del Ministerio de Educacién (MINEDUC), de
universidades publicas y privadas, del Colegio de Profesores y de centros de
investigacion en educacion, refleja precisamente la relevancia que diversos sectores del
ambito de las politicas publicas le asigna al mejoramiento de la calidad de la formacion de
los futuros profesores.
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Sin embargo, la discusion actual respecto a la situacion del profesorado se ha centrado

mayormente en el marco legal e institucional en el que se desempefian los docentes.

Esto pone la atencidon de investigaciones mas profundas acerca de las caracteristicas del
profesorado chileno, aun cuando dentro de circulos académicos y de politicas publicas se
reconoce que, al menos, parte de las reformas educacionales parece no haber rendido los
frutos esperados debido a importantes deficiencias en la formacion de los profesores en
actual ejercicio. Los resultados de la prueba de conocimientos a egresados de pedagogia
dan cuenta de este fendmeno: estos resultados muestran que el porcentaje de respuestas
correctas en pruebas de conocimientos generalista en primer ciclo es so6lo de 47% y es

aun mas bajo en pruebas disciplinarias de segundo ciclo (www.mineduc.cl).

Esta preocupacion se ha agudizado ultimamente dado el notable crecimiento de la
cantidad de programas y del numero de matriculas en carreras de pedagogia, sin un
control de calidad adecuado del curriculo y de la formacién impartida en estos nuevos
programas. Segun datos del Consejo Superior de Educacion, sélo entre los afios 2002 y
2007, la matricula de alumnos de primer afio en carreras de pedagogia aument6é en un
86%. En términos de la oferta de programas de pedagogia, existen 195 instituciones de
educacion superior en el pais; de ellas, 67 imparten algun tipo de pedagogia. En las 67
instituciones que imparten carreras de pedagogia se registran 847 programas el afio

2008, de estos, 178 (21%) corresponden a programas de pedagogia.

El prospecto de contar con una gran oferta de egresados de pedagogia con escasa
preparacion vuelve aun mas relevante el estudio sistematico de la Formacion Inicial

Docente.

El informe de la Comision Sobre Formacion Inicial Docente (2005) plantea que en
términos de politicas publicas, un area estratégica que presenta especial debilidad es la
investigacion relacionada con los procesos de formacion inicial docente. De acuerdo a
este estudio, existe escasa informacion e investigacion sistematica acerca de los factores
de la formacién inicial docente que tienen un efecto significativo en el desempefio
académico de los alumnos. En particular, en el pais se ha generado escasa informacion a

nivel individual del profesorado.
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Conclusiones del Marco Teorico

En este capitulo se aportaron elementos imprescindibles y que permiten afirmar que los
docentes son en propiedad “profesionales de la educacién”. Si se entiende que
profesional es aquella persona que monopoliza una serie de actividades privadas sobre la
base de un gran acervo de conocimientos abstractos, que permite a quien lo desempefa
una considerable libertad de accidén y que tienen importantes consecuencias sociales.
Gauthier (2006) sostiene que “la docencia es un oficio interactivo, es decir, un trabajo que
no se practica con objetos inanimados sino con muchas personas. Por consiguiente, la
existencia misma de un colectivo de alumnos en una clase modifica la naturaleza de los

saberes que debe poseer el docente”.

Con estos antecedentes y asumiendo la propuesta de UNESCO (1996) podemos afirmar
gue los pilares de estos conocimientos requeridos son: aprender a conocer, que implica
adquirir conocimientos generales amplios que le ayuden a comprender el mundo que le
rodea, desarrollar sus capacidades profesionales y comunicarse con los demas; aprender
a hacer, que abarca la adquisicion de una calificacion profesional y de competencias mas
amplias que son necesarias para poder adaptarse a situaciones diferentes y cambiantes,
asi como para trabajar en equipo; aprender a vivir juntos, que implica desarrollar la
comprension de los otros, en cuyo proceso el punto central es la toma de conciencia de la
interdependencia creciente de las personas, de las comunidades y las naciones en un
mundo cada vez mas interconectado y expuesto a una diversidad de situaciones que lo
vuelven mas fragil; aprender a ser, que se refiere a la capacidad para desarrollar la

personalidad y actuar personalmente con autonomia, juicio y responsabilidad.

Si consideramos estos cuatro pilares junto a las llamadas funciones o competencias
béasicas de la profesion docente, es decir, las relacionadas con: las funciones didacticas,
que implican un conocimiento didactico del contenido, puesto que incorporan una
destreza profesional, la transformacion del conocimiento académico en contenido
ensefiable, que se desarrolla a través de un proceso que comporta al menos: la
planificacion curricular, la puesta en practica en el contexto del aula y la evaluacién del

proceso de ensefianza — aprendizaje; la funcién tutorial, conlo que se reconoce que
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ensefiar no es solo explicar una serie de contenidos sino dirigir acompafar globalmente
todo el proceso formativo de los alumnos; la funcién de vinculaciéon con el medio social,
con lo que se cautela que el proceso de ensefianza—aprendizaje implementado sea a la
vez pertinente y significativo; las funciones vinculadas con la formacion permanente y la
innovacion, con lo que se reconoce que, en un contexto cuya nota distintiva es el cambio,

la formacién continua en el lugar de trabajo es imprescindible.

A partir de estos antecedentes, optamos por una articulacion en cuatro grandes

“competencias” de la profesion docente, éstas son:

= Competencia técnica: implica demostrar, en el quehacer docente, que se poseen
los conocimientos especializados que permiten transformar el contenido de la
disciplina que ensefia en unidades de significados comprensibles para un grupo
diverso de estudiantes. Esta competencia se asienta en dos dimensiones: los
saberes relacionados con el quehacer pedagdgico y la capacidad para gestionar

dispositivos de diferenciacion.

= Competencia metodolégica: hace referencia al saber aplicar los conocimientos a la
situacion profesional concreta, el entorno, establecimiento y alumnos. Utilizando
procedimientos adecuados a las tareas, a solucionar problemas de forma
autbnoma vy transferir con ingenio las experiencias adquiridas a situaciones
nuevas. Esta competencia se asienta en dos dimensiones: la vinculacion del saber
con la realidad del alumno y la capacidad de implementar un proceso reflexivo en

la accion educativa.

= Competencia social: implica poner atencion a las nuevas exigencias del contexto,
predispuesto al entendimiento interpersonal, dispuesto a la comunicacién y
cooperacion con los demas integrantes de la comunidad educativa y demostrar un
comportamiento orientado hacia el grupo. Esta competencia se asienta en dos
dimensiones: la disposicion para comprender y trabajar junto a otros y la
capacidad para optar por un proceso orientado hacia el aprendizaje de los

alumnos.
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= Competencia personal: implica tener una imagen realista de si mismo, actuar
conforme a las propias convicciones, asumir responsabilidades, tomar decisiones
y revitalizar las posibles frustraciones. Esta competencia se asienta en dos
dimensiones: la ética de la profesién docente y la responsabilidad en el ejercicio
de la profesion.

A modo de sintesis de esta seccién, es importante recordar que tal como queda planteado
a través del marco tedrico, las competencias docentes mas sobresalientes son la
competencia pedagdgica, la competencia en la gestion del aprendizaje y la competencia
para el desarrollo de los alumnos, ya que obtuvieron un alto nivel de desarrollo por parte

de los docentes.

Los sistemas educativos deben priorizar todas las formas de aprendizaje, concebir la
educacién como un todo, un imperativo democrético, pluridimensional, que conduzca
hacia sinergias educativas, la educacion debe ser a lo largo de la vida (Delors, 1996). En
esta concepcién deben buscar inspiracion y orientacién las reformas educativas, tanto en

la elaboracion de los programas como en la definicién de las nuevas politicas.

El sistema educativo depende de la adhesion y el compromiso de los profesores
(Perrenoud, 2006), para que prosperen las reformas educativas, se debe fortalecer la
identidad del profesorado, tomar en consideracién sus necesidades, expectativas,

capacidades, motivaciones y recursos disponibles.

Por otra parte, considerando la importancia que los futuros profesores de secundaria
conceden a la formacion en aspectos concretos de didactica especifica (Saez, 1997;
Oliva, 2008; Pontes y Serrano, 2010), es necesario relacionar el desarrollo de
competencias docentes con la adquisicion de un adecuado conocimiento didactico del
contenido

Podemos observar que las funciones a desempefiar por el docente es muy amplio y todos
estos aspectos no se pueden abordar de forma completa durante de la formacion inicial,
por lo que es necesario la toma de conciencia de la formacibn permanente como

elemento clave del desarrollo profesional (Marcelo, 2009).
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Se sostiene entonces que un buen ejercid profesional no es compatible con un esquema
sustentado en una lista interminable de competencias docentes y, por tanto, la posicién
mas adecuada es la de quienes mantienen como propuesta formativa la descripcion de
los elementos clave y esenciales que apuntan hacia el desarrollo arménico de una
identidad profesional docente mas que la de aquellos que se caracterizan por defender un
listin de atributos-cualidades del profesor ideal (Esteve, 1997; Muriel, 2008).
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CAPITULO TERCERO: METODOLOGIA DE INVESTIGACION
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3. Metodologia de Investigacion
3.1. Paradigma de Investigacion

La presente investigacion corresponde a un enfoque cualitativo —interpretativo, puesto que
se constituye como una forma de interpretar los hechos y también como una herramienta
atil en el campo educativo para la identificacion, analisis y solucion a situaciones

educativas probleméticas, dentro de un contexto educativo.

De otro lado, el enfoque cualitativo permite trabajar sobre aspectos educativos que son
susceptibles de mejora con el propésito de buscar avances hacia el progreso de la calidad

educativa.

Algunos autores han definido la investigacion cualitativa como:

Pérez Serrano (1998) indica que “La investigacion cualitativa se considera un proceso
activo, sistematico y riguroso de indagacion dirigida, en el cual se toman decisiones sobre
lo investigable, en tanto se esta en el campo objeto de estudio”

Una investigacion cualitativa supone identificar los elementos que configuran la realidad
estudiada, describir las relaciones entre ellos y sintetizar el conocimiento resultante o
como escribe Rodriguez Gomez (1996), analizar es: “un conjunto de manipulaciones,
transformaciones, operaciones reflexiones, comprobaciones que realizamos sobre los
datos con el fin de extraer el significado relevante con relacibn a un problema de
investigacion”.

Segun Ruiz Olabuénaga (1989), supone una interpretacion, que realiza el investigador, de
las interpretaciones que hacen los sujetos que toman parte en la accién que se esta

estudiando.

Este enfoque da lugar a la descripcién del objeto de investigacion, y a partir de este, dan
sentido y significado al objeto estudiado, De Tezanos (1998). Proceso metodolégico del
trabajo de campo de la investigacién cualitativa interpretativa, segin De Tezanos Araceli
(1998):
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Establecimiento de las preguntas de investigacion relacionadas con la experiencia de los
sujetos en el lugar de trabajo donde se realiza la investigacién que dan sentido al trabajo

de campo, que implican la inmersion del investigador en un tiempo y lugar determinado.

Una delimitacion del campo tematico y su relevancia con los antecedentes
correspondientes, que incluyen una revision bibliografica.
La delimitacion de los casos a estudiar, con su justificacion socio-historico cultural

pertinente.

Descripcion de la forma en que se llevdo a cabo el trabajo de campo, que incluya
instrumentos, en el caso de esta investigacion de manera concreta la entrevista. Y a

quienes se aplicara el instrumento.

Una descripcién clara sobre la forma en que se procederd a compartir los hallazgos de la

indagacion con las personas involucradas en la investigacion.

3.2.  Tipo de Investigacion

Esta investigacion se enmarca dentro del paradigma Interpretativo, que se basa en la
existencia de multiples contextos construidos por los actores en su relacion con la realidad
social en la cual estan insertos, donde no existe una sola verdad, por el contrario existen
diversos significados de situaciones segun las personas, asi la base de los marcos de
referencia de los actores, que permiten que el conocimiento se dé a partir de una

interaccion entre sujeto y objeto (Cisterna, 2007).

La metodologia que se empleo en esta investigacion de corte cualitativa, con énfasis en la
pertinencia y utilizacion de la gestion curricular, la cual va adquiriendo gran importancia

debido a los cambios exponenciales que ha experimentado la educacién superior.

Para alcanzar el objetivo general, el primer paso a desarrollar fue el marco — tedrico —
contextual, un acercamiento de los conocimientos, habilidades y actitudes que se
consideran necesarias para el ejercicio profesional de la docencia, considerando las

funciones que les son solicitadas a dichos profesionales. Por tanto se busco:
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Conocer las competencias que se estan requiriendo para un mejor servicio educativo en

la ensefianza media.

Analizar la manera en que los participantes perciben la formacion inicial docente en

relacién a las exigencias que plantea el cambiante contexto socio — cultural.

Explorar el modo en que los profesores de ensefianza media organizan el proceso de

ensefianza para favorecer el aprendizaje de los alumnos.

Indagar la forma en que los profesores de ensefianza media se relacionan para trabajar

conjuntamente en el proceso de ensefianza — aprendizaje de sus alumnos.

La particularidad de la investigacion es reconocer las competencias profesionales de los
docentes de ensefianza media técnica — profesional, a partir del conocimiento de los

implicados: directivos, jefes de UTP, docentes y alumnos.

En base a las preguntas de investigacion dadas a conocer inicialmente, se espera poner
de manifiesto si las Competencias y la Formacion Inicial de los docentes de Matemaética,

influyen en los resultados académicos de los alumnos.
3.3. Unidad y sujetos de estudio

La unidad de estudio sobre la cual se basa esta investigacion, corresponde a un
establecimiento de educacion media Técnico Profesional Particular Subvencionado, de la

Provincia del Nuble

Ademas de la identificaciéon de la institucion que se constituye como la unidad de estudio,
podemos mencionar, que la misma posee una infraestructura propia, que su
administracién estd a cargo de un Director de Colegio y los sujetos de estudio lo

constituyen los siguientes estamentos:

La unidad de estudio: Establecimiento de Educacién Media Técnico Profesional Particular
Subvencionado de la Comuna de Chillan.

Los niveles a estudiar seran Nivel Segundo Medio (NM2) y Nivel Cuarto Medio (NM4). Los
sujetos de estudio estaran dados por:

Estamento docente de aula: cuatro profesores del establecimiento de Matematica, de
MN2 y NM4.
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Correspondiendo, al docente uno y dos de la unidad de estudio 1, NM2 y los docentes

cuatro y cinco de la unidad de estudio 1, NM4.

Estamento directivo técnico pedagdgico: Dos Directivos Jefes de la Unidad Técnica
Pedagdgica de la unidad de estudio 1.

Correspondiendo a un Jefe de la Unidad Técnica Pedagdgica, unidad de estudio 1, NM2
y un Jefe de la Unidad Técnica Pedagdgica, de la unidad de estudio 1, NM4.

Estamento estudiante: 3 alumnos del NM2. Correspondiendo, a alumnos (as) de la unidad

de estudio 1y a los alumno/as cuatro, cinco y seis de la unidad de estudio 1, NM4.

Los criterios para seleccionar la muestra del estudio se basé en la dimension personas,
puesto que ningun medio es socialmente homogéneo, por tanto la seleccidén de los sujetos

de la unidad en estudio, se realiza en funcién de su representatividad.

3.4. Instrumentos de Recopilacion de Informacion

En esta investigacion se utilizardn un conjunto de instrumentos de captura de informacion,

coherente al sentido cualitativo de estudio.

Una vez seleccionado el disefio de investigacion apropiado, el cual corresponde a un
enfoque cualitativo - interpretativo y la muestra adecuada de acuerdo al problema de
estudio y los objetivos de la investigacion, la siguiente etapa consistié en recolectar los

datos pertinentes a partir de la estructura involucrada en la investigacion.

Hernandez (2008) indica que recolectar los datos implica tres actividades estrechamente

vinculadas entre si:

1.- Seleccionar un instrumento de medicion de los disponibles para el estudio del

comportamiento o desarrollar uno que se adecue a los objetivos de la investigacion.
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2.- Aplicar ese instrumento de recoleccion. Es decir, obtener las observaciones y
mediciones de las variables que son de interés de acuerdo con los objetivos de la

investigacion.

3.- Preparar las mediciones obtenidas para el proceso de andlisis.

La medicion es el proceso que permite vincular los conceptos abstractos con indicadores
empiricos; en concreto, la vinculacién del concepto de competencia y formacion, con la
percepcion de los diversos agentes implicados en el proceso de ensefianza — aprendizaje
(sostenedores y/o directivos; docentes de ensefianza media; alumnos que culminan su

proceso de enseflanza media obligatoria).

Los instrumentos y estamentos donde fueron aplicados se detallan en los siguientes
puntos.

Los instrumentos que se utilizaron para recoger la informacién fueron:

1.- Entrevista semi - estructurada, con preguntas definidas previamente, a partir de las
categorias y sub-categorias de la investigacion. Rodriguez (1999) sostienen que la
entrevista es una técnica en la que una persona (entrevistador y/o investigador) solicita la
informacioén a otra persona (entrevistado y/o informante), para obtener datos sobre un
problema determinado. Por tanto, como consecuencia légica presupone la presencia al

menos de dos personas y la posibilidad de la interaccion verbal.

Considerando los diversos tipos de entrevistas expuestas por Flick (2004) la focalizada,
semi estructurada, centrada en el problema, de expertos, etnogréfica y de acuerdo a los
objetivos de esta investigacion, la mas apropiada para la investigacion fue la entrevista
semi estructurada. A partir de los planteamientos del autor, este tipo de entrevista — al
contemplar una guia para su realizacion (considerando las areas de interés) — facilito
reconstruir el contenido de la teoria subjetiva de los entrevistados y, en este proceso
poder captar las claves a partir de las cuales permita descubrir la forma y el porqué de las
opciones que los docentes van asumiendo en el ejercicio de la profesion entre los

alumnos de ensefianza media.
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Esta herramienta permitié indagar en el conocimiento que tienen tanto los directivos,
profesores, alumno/as de la universidad en el uso de las tecnologias de informacion y
comunicacion. Baeza, plantea que “es aquella en la cual el margen de libertad del
entrevistado no es restringido sino estrictamente necesario por parte del entrevistador;
este Ultimo se encuentra premunido de una pauta o guia de entrevista y sus
intervenciones tendran lugar en la medida en que deba cefiirse a lo establecido.

Se trata de un compromiso entre directividad y libertad expresiva con un propoésito
heuristico” (Baeza, 2002). Las entrevistas se realizaron en concreto a los Jefes de la
Unidad Técnica Pedagogica, docentes de Matemaética y alumnos y alumnas del

establecimiento en estudio.

2.- Observacion directa no participante, donde el observador se pondra en contacto con el
hecho o fenémeno que trata de investigar, pero se recoge la informacion desde afuera, sin
intervenir para nada en el grupo social, hecho o fendmeno investigado.

Por tanto esta técnica, tiene una gran ventaja ya que permitira visualizar situaciones de
espontaneidad, “este proceso de contemplar sistematica y detenidamente como se
desarrolla la vida social, manipularla ni modificarla, tal cual ella discurre por si misma”.
(Ruiz, 1996). Las observaciones se realizaron en las reuniones del Departamento de
Matematica (Docentes y Directivos) cuando se tratan temas SIMCE y PSU, de la unidad

de estudio.

3.- Revision documental de productos pedagdgicos en las categorias investigadas y que
definen el quehacer de la gestion curricular. La investigacion documental es un trabajo
cientifico, que consisti6 en indagar, explorar y seguir la ruta de algo importante,
recurriendo a fuentes escritas. En esta recopilacién de informacion se revisaron las

planificaciones de clases de los docentes correspondientes al establecimiento en estudio.

4.- Focus group o focos grupales, puede definirse como una entrevistas semi-estructurada
de grupo compuesto por personas a las que atafie directa o indirectamente el desarrollo o
intervencion de la investigacion. Gutiérrez (2008) sostiene que distintos son los términos y
especificaciones que se han utilizado para referirse a un mismo tipo de grupo que se
aplica a la investigacion social, entre ellos, el término “focus group” es el mas utilizado y

conocido.
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Siguiendo las especificaciones de Morgan y Krueger, Gutiérrez (2008) plantea que el
focus group es en cierta forma el resultado de una tactica en la manera de aplicar la
entrevista individual, la cual puso énfasis en la simplificacion de la pregunta grupal para,
posteriormente ponerlo en la interacciobn que entablan los

componentes del grupo, facilitando asi la aplicacion de la entrevista y sobre todo su
utilidad empirica para obtener gran informacién en un reducido espacio de tiempo y

economia de esfuerzo.

La tendencia, por tanto, ha sido de una creciente apertura hacia lo grupal, especialmente
haciendo la entrevista mucho menos directiva y méas natural de lo que en un principio lo

era su antecedente directo: la entrevista individual estructurada.

A partir de los planteamientos de Ricoeur, Gutierrez (2008) sostiene que las técnicas
cualitativas se caractericen por los dos rasgos generales que se describen a continuacioén:
En primer lugar, estas técnicas desbordan y superan todo procedimiento mecanico que
constrifie y sistematiza la labor investigadora. Su empleo presupone el descarte definitivo
de protocolos o de automatismos gque son puestos en funcionamiento al margen de las
situaciones o circunstancias que van surgiendo a lo largo de la observacion.

En segundo lugar, las técnicas cualitativas no privilegian ni subordinan aspecto o
elemento alguno del discurso generado, lo que significa que el discurso debe ser
provocado y obtenido por medios que permitan un determinado tipo de escucha
consistente en validar las conjeturas del investigador a la vez que fomenta la libertad de

los sujetos observados.

En definitiva, se trata de no avanzar por delante del discurrir discursivo, aceptando en lo
posible no ver mas alld de lo que se va viendo y desgranando a lo largo de la
conversacién. Circunstancia que permite ademas prestar una mayor atencién a la
literalidad de lo manifestado, dando la oportunidad de obtener un producto discursivo
abierto a todos los sentidos y/o recorridos, lo que finalmente redunda en un preciosismo
no exento de rigor y utilidad practica, puesto que ello permite al investigador desprenderse
de las redes previas de significaciébn que siempre tienden a un excesivo reduccionismo y
simplificacion por influencia y apremio relacionados con los objetivos de la investigacion e

idiosincrasia del investigador.
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El focus group, se realiz6 a alumnos y alumnas del establecimiento en investigacion, la

seleccion de los estudiantes fue al azar.

3.5.

recopiladores de informacién

Las categorias y sub-categorias aprioristicas,

permitira centrar

Tabla de vinculacion entre subcategorias — estamentos - instrumentos

la investigacion,

reduciendo el riesgo de dispersion, y articular lo realmente Util e indispensable para el

proposito de la investigacion.

A continuacién se presentan las categorias,

realizados en la investigacion:

sub-categorias, estamentos e instrumentos

Categorias Sub - categorias Estamentos Instrumentos
A.1. Competencias docente en | Docentes de Aula Entrevista Semi -
Categoria A: materias de tipo pedagogicas Alumnos(as) estructuradas

Competencias

Observacion Directa

A.2. Competencias
Docentes profesionales docentes Focus Group
especificas en materia de
desempefio de los docentes
Categoria B: B.1. El Curriculo en la | Docentes de Aula Entrevista Semi -
Formacién Inicial Formacién Docente estructuradas

Docente y Observacion Directa

Curriculo B.2.Creencias Pedagogicas Revision Documental
Personales

Categoria C: C.l.Importancia dada a los | Jefes Unidad Técnico | Entrevista  Semi -

Discurso resultados académicos por los | Pedagogica estructuradas

Pedagégico docentes Docentes de Aula

Docentes ante C.2. Estructura pedagoégica y

Resultados resultados académicos

Académicos

Categoria D: D.1. Incidencia entre el | Jefes Unidad Técnico | Entrevista Semi -

Marco establecimiento y universidades | Pedagdgica estructuradas

Institucional para
Resultados

Académicos

D.2. Marco Institucional para

los resultados académicos

Docentes de Aula

Focus Group

162



CAPITULO CUARTO: PRESENTACION DE LOS RESULTADOS DE
LA INVESTIGACION
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4. Presentacion de los resultados de la informacion de la investigacion

A continuacion, se puede encontrar la informacion recopilada para el desarrollo de la
investigacion y correspondiente a los siguientes instrumentos aplicados: entrevistas a
docentes, jefes de las unidades técnico pedagogicas y alumnos y alumnas,
observaciones, focus- group y andlisis documental. Se analizaron mediante un proceso de
triangulacion e interpretacion que serd explicado a continuaciéon con el fin de facilitar la

comprension del presente capitulo.

“El proceso de triangulacion hermenéutica es la acciéon de reunién y cruce
dialéctico de toda la informacion pertinente al objeto de estudio, surgida en la
investigacion. La adjetivacibn de hermenéutica expresa que es un proceso
inspirado en una racionalidad interpretativa, donde el investigador es quien otorga
significado a los resultados de su investigacién. La triangulacion de la informacion
constituye un proceso que se conforma de las siguientes etapas: seleccion de la
informacion obtenida en el trabajo de campo, triangulacion de la informacién por
cada estamento, triangulacién de la informacion entre todos los estamentos
investigados, triangulacion de la informacion con los datos obtenidos mediante

otros instrumentos y la triangulacion de la informacion con el marco teérico.’
Cisternas (2006)

De cada uno de los instrumentos aplicados, podemos decir que:

Las Entrevistas: estas fueron aplicadas a los profesores de Matematica, los jefes de la
Unidad Técnica Pedagdégica y a alumnos y alumnas del establecimiento educativo. En
cada uno de los estamentos el instrumento, entrevista, consta de 20 preguntas emanadas
de las sub- categorias. Las respuestas, textuales fueron traspasadas a planillas
estructuradas para luego ser interpretadas por cada sub-categoria y finamente

interpretadas a partir de las Categorias.
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Las Observaciones: de caracter directas y realizadas en aula a cuatro profesores de
Matematica del establecimiento. Dichas observaciones, se realizaron en dos eventos para
el estamento de los profesores y directivos en relacién a cada una de las subcategorias.
Finalmente, se construye una tabla interpretativa sobre las observaciones directas sobre
cada categoria.

Focus- group: discusién realizada con alumnos y alumnas en torno a las subcategorias.
En consecuencia, con cada una de las respuestas textuales entregadas por los sujetos de

estudio se procede a realizar la interpretacion.

El Analisis documental: corresponde a las planificaciones de los profesores de
Matematica. La cual, tiene por finalidad poner en conocimiento la asociacién de los

profesores con su formacion inicial docente en sus planificaciones de aula.

4.1, Resultados obtenidos de las entrevistas al estamento docentes

A continuacion se presentan las inferencias interpretativas por sujeto por cada

subcategoria.

Sujeto 1

Categoria A - Competencias docente en materias de tipo pedagdgicas

El docente manifiesta conocer y comprender lo que significa el concepto de competencia
y como se asocia directamente a la labor docente. Ademas, se puede comprender como
este le asigna cierta responsabilidad de este proceso de formacién a las universidades
como lo fue su paso por la universidad. El docente valora como algo muy importante en
el ejercicio de su profesiébn el dominio y la actualizacién de la disciplina, para la

competencia técnica.

Asimismo el docente reconoce en la competencia metodoldgica la importancia de diversos
modos de interaccion durante el desarrollo del proceso formativo, por ejemplo la

utilizacion de nuevas tecnologias.
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Reconoce que la competencia social es muy importante para el desarrollo profesional,
aungue no necesariamente se lleva a cabo. Reconocen si que implementar el trabajo
cooperativo y en equipo favorece el clima en el aula. Reconoce que sus logros y desafios
profesionales los instan a una mejora constante, pero reconociendo una importante

falencia en la formacion continuda.

En cuanto a la importancia de la formacién en el contexto del aula manifiesta que es
crucial, para la obtencién de mejores resultados en las evaluaciones del SIMCE y la PSU.
Ademas, se muestra bastante critico en este sentido ya que manifiesta como la sociedad
en su conjunto opina y discute de las probleméticas que enfrenta actualmente la

educacion.

Categoria B - Formacion Inicial Docente y Curriculo

Falta de conocimiento en las distintas areas de la educacion, que entorpece el tomar
decisiones curriculares, que les permitan liderar acciones tendientes a mejorar los
procesos de ensefianza aprendizaje.

Cualquier aproximacion a la funcion docente, sélo se justifica hacia un conocimiento y una
reflexion sobre la formacion inicial, es decir, aprender el contexto de la praxis de la
formacion en forma consecuente a como se planteé. Se deduce entonces que la
formacion inicial docente no puede ser entendida como algo aislado, no auténoma y

concluida.

Categoria C — Discurso Pedagégico Docentes ante Resultados Académicos

El sujeto de estudio reconoce la problemética de la formacion del profesorado que
requiere en primer lugar, reflexionar sobre el conocimiento de las competencias
profesionales que se les exigen y que son necesarias para el desarrollo de su trabajo v,
por otro lado, requiere el conocimiento profesional necesario para desempefiar con
calidad la actividad docente, para luego establecer una relaciébn con los resultados
académicos. La mejora real, tangible, implica poner atencién al trabajo cotidiano del
profesorado en el aula.

No so6lo los conocimientos de contenido curricular son los que afectan a la calidad de la
enseflanza y que merman los resultados de evaluaciones nacionales, sino también

aspectos de metodologia, gestién en el aula.

166



Categoria D - Marco Institucional para los Resultados Académicos

Claramente, se puede inferir que el sujeto de estudio responde desde un seguimiento que
se hace a los resultados académicos de los estudiantes en forma aislada e individual.

El seguimiento sistematico de los resultados académicos cuenta con indicadores vy
mecanismos claros de retroalimentacién solo para los docentes. Se expresa una critica
ante el tema formacién continua, ya que se percibe como una persecucion y no como una

ayuda para mejorar la intervencion en el aula.

Sujeto 2

Categoria A - Competencias docente en materias de tipo pedagdgicas

En esta categoria queda evidenciado que para el sujeto de estudio la competencia del
docente, como un profesional de la educacién, se da acorde con la concepcion de la
relacién entre la teoria y la praxis en el correspondiente campo de saber elaborado
pedagogico. La praxis formativa pedagogica del docente como praxis investigativa
pedagdgica transformadora. En la praxis profesional pedagdgica se lleva al docente, en

formacion, a construir las competencias como tal.

Categoria B - Formacion Inicial Docente y Curriculo

La interpretacién que se deduce del sujeto de estudio corresponde a baja aplicacion y
entendimiento de lo curricular en la praxis docente. El docente no cree ser responsable
de concretar los modelos educativos innovadores en el aula.

Para entender los retos que enfrenta en relaciébn a la innovacion del curriculo y la
ensefianza, no advierte que se deba avanzar en la comprension del como aprenden los
profesores y alumnos, qué los fuerce a cambiar 0 no sus practicas educativas, qué
procesos ocurren cuando se enfrenta la tarea de innovar o qué condiciones se requieren

para que un cambio real ocurra y se consolide.

Categoria C — Discurso Pedagdgico Docentes ante Resultados Académicos

En este caso el sujeto de estudio no manifiesta una relacion directa de la Formacion
Inicial Docente y los resultados académicos de sus alumnos, si considera importantes las
mediciones evaluativas a nivel nacional, la gestion curricular y la reflexiéon docentes, pero

claramente su discurso pedagogico no relaciona la FID a resultados académicos.
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Categoria D - Marco Institucional para los Resultados Académicos

Se tiene claro que para el sujeto de estudio las calificaciones poseen un valor relativo
como medida de rendimiento, ya que no existe un criterio estandarizado para el
establecimiento, los cursos y todo el cuerpo docente.

Especificamente, dentro de los factores institucionales se incluyen variables directas y de
responsabilidad del establecimiento como el nimero de alumnos por sala, aspectos
relacionados con la situacion del estudiante y el ambiente institucional, que influyen en el

rendimiento académico del estudiantado.

Sujeto 3

Categoria A - Competencias docente en materias de tipo pedagdgicas

Deja de manifiesto que la especializaciéon de las disciplinas es una caracteristica
importante pero también lo es la interaccién de las disciplinas y su complementariedad. El
docente aduce a que seria ilégico pretender transferir todo el conocimiento, como seria
absurdo pretender que el docente dominara todo el conocimiento de la actualidad.

Hay un conocimiento basico de las disciplinas, que debe tener el profesor y
comprenderlas. Existe una relacion intelectual al mismo tiempo que el profesional debe
tener para asumir su funcién de educador, abordando el conocimiento desde el dialogo,
desde la cooperacion, para asi avanzar desde el conocimiento de la disciplina y desde la
formacion profesional.

Del mismo modo logrando asi su identidad como profesor; que le entregue seguridad en
Su actuar para que sea capaz de correr riesgos, de innovar, de defender lo que cree

valioso y asi fortalecer su posicién profesional.

Categoria B - Formacion Inicial Docente y Curriculo

En esta categoria queda evidenciado que para el sujeto de estudio hacer una mejor
seleccion y organizacion de los contenidos incrementara notoriamente el saber. Por otro
lado se demuestra que construir el curriculo de formacion docente inicial requiere asumir
gue los docentes son trabajadores intelectuales y trabajadores de la cultura que forman

parte de un todo o colectivo que produce conocimientos especificos a partir de su propia
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practica. Buscar nuevas estrategias y nuevas posibilidades para abordar los materiales y
los contenidos, lo que implica integrarse en la realizacion de trabajos colaborativos con los

estudiantes; realizar seguimientos para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Categoria C — Discurso Pedagdgico Docentes ante Resultados Académicos

El docente manifiesta que el rendimiento escolar constituye un elemento clave en la
determinacién de cualquier sistema y nivel educativo, siendo en si mismo, un doble
interés, ya que, por un lado, indica hasta qué punto consiguen los alumnos los
aprendizajes pretendidos y, por otro, proporciona al docente datos acerca de la eficacia
del proceso de ensefianza aprendizaje.

Que las funciones del docente van mas alla de la presentacién de los contenidos y la
comunicacion con los alumnos, lograr que los alumnos se interesen por aprender, pero
que ademas puedan estructurar conceptos e ideas a partir de sus conocimientos previos;

tener una interaccién mas dinamica y promover la participacion activa.

Categoria D - Marco Institucional para los Resultados Académicos

Primero el sujeto 3, deja en claro la importancia que reviste disefiar un proyecto de
gestion pedagdgica en el establecimiento escolar como una oportunidad de proyectar la
ensefanza y aprendizaje en virtud de las necesidades y aspiraciones de la comunidad
escolar, es hacer mas pertinente la oferta educativa y al mismo tiempo fortalecer a sus
docentes, a través del mejoramiento profesional que refiere aquellas habilidades y
destrezas que permiten a los docentes dar continuidad a lo largo de la vida a procesos de

aprendizaje.

Sujeto 4

Categoria A - Competencias docente en materias de tipo pedagdgicas

Se destaca entonces que los docentes son uno de los factores mas importantes del
proceso educativo. Por ello, su calidad profesional, desempefio laboral, compromiso con
los resultados, etc., son algunas de las preocupaciones centrales del debate educativo del
establecimiento que se orienta a la exploracion de algunas claves para lograr que la

educacion responda a las demandas de la sociedad actual.
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El desempefio docente, a su vez, dependerd de multiples factores, sin embargo, en el
establecimiento hay un consenso acerca de que la formacién inicial y permanente de

docentes es un componente de calidad de primer orden del sistema educativo.

Categoria B - Formacion Inicial Docente y Curriculo

Expresa claramente que el disefiar las actividades académicas del curriculum de
formacion deben responder a los perfiles establecidos en la innovacion mediante la
definicion de estandares y que garanticen la implementacion del curriculo de la formacién
inicial docente, es un tarea constante, que los mismos docentes debemos impulsar, a
través de los equipos docentes en el uso efectivo de la comunicacién para disefiar
estrategias de aprendizaje que potencien la habilitacibon de las competencias

profesionales.

Categoria C — Discurso Pedagégico Docentes ante Resultados Académicos

El criterio del sujeto para determinar el buen o mal rendimiento académico de sus
alumnos, lo manifiesta como una falta de interés e indisciplina como elementos
determinantes del fracaso escolar (por parte de los alumnos). El rendimiento académico
hace la referencia a la evaluacién del conocimiento adquirido en el &mbito escolar, es
decir, el rendimiento académico es una medida de las capacidades del alumno, que se

expresa en lo que éste ha aprendido a lo largo del proceso formativo.

Categoria D - Marco Institucional para los Resultados Académicos

Se enfatiza que el establecimiento genera asesoria para una mejor gestion técnica
pedagdgica y un mayor desarrollo curricular, principalmente focalizado en promover
politicas, orientaciones y programas de desarrollo educativo en todo el establecimiento.
Manifiesta un grado de aprobacién ante las capacitaciones de perfeccionamiento
docente, tiene sus inquietudes pero no las manifiesta abiertamente.

Considera ademas que las universidades debieran revisar sus planes y programas a nivel
regional y contextualizarlos a la realidad de los establecimientos educacionales, ya

muchas de ellas no saben la realidad de los colegios.
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Sujeto 5

Categoria A - Competencias docente en materias de tipo pedagoégicas

Desde la mirada intrinseca, es decir, qué es lo importante que debe ser ensefiado o
aprendido en la disciplina misma y desde la demanda extrinseca, qué es lo que exigen
los programas primero, las capacidades, competencias, habilidades, destrezas, actitudes
y disposiciones personales (competencias transversales) y segundo, los contenidos. Por
lo tanto, se debe identificar y seleccionar desde el campo disciplinario, siendo
fundamental la identificacion y seleccibn que permitiria centrar el foco en lo mas
importante, desarrollando contenidos fundados en el respectivo campo disciplinario.
Ademas, los docentes deben contextualizar los contenidos en funcién de los capitales

culturales y simbdlicos de los estudiantes y entorno social.

Categoria B - Formacion Inicial Docente y Curriculo

Considera y asigna que el problema no es solo de buenos docentes y directivos eficaces,
considera también las motivaciones que deben estar alineadas con la busqueda de
resultados cada vez mejores, sino también hay que establecer procesos claves que deben
hacerse de manera tal que se orienten a lograr los aprendizajes deseados.

El curriculo, los programas de estudio y la pedagogia son cuestiones claves, todo lo
mencionado en relacion a la Formacion Inicial Docente, quedando claramente definida la
relevancia del mismo, como la reciente renovacioén del marco curricular esta todavia en
proceso para lograr su implementacion de manera efectiva en todo el sistema. Sin duda

completar ese proceso reviste alta prioridad.

Categoria C — Discurso Pedagégico Docentes ante Resultados Académicos

El sujeto manifiesta que, los resultados de las pruebas de medicién nacional no muestran
grandes fluctuaciones en sus puntajes, lo que indica que no esta relacionada con la
formacion inicial docente. Asimismo, se manifiesta que el colegio se caracteriza por las
altas expectativas de los profesores respecto del desempefio que pueden lograr sus
alumnos, estas expectativas también significan altas exigencias académicas. Los
resultados dependen de manera crucial de la motivacion y el deseo de aprender que se

despierte en ellos. Aqui se vislumbra una tarea para toda la sociedad, no basta con tener
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gran consenso en la importancia de la educacion, se tienen que elevar las expectativas

respecto de lo que se debe lograr y de lo que los alumnos pueden conseguir.

Categoria D - Marco Institucional para los Resultados Académicos

El sujeto, reconoce un sentido comun en el establecimiento educacional de influir en el
comportamiento de los docentes, teniendo como “norte” la mejora de la calidad, que se
desea que se exprese visiblemente en los aprendizajes de los estudiantes. En este
sentido, es posible distinguir dentro de las practicas de los directivos, aquellas que son
propias del liderazgo de aquellas que no lo son: mientras que estas Ultimas pueden
considerar ciertas rutinas administrativas asociadas a la direccién de la organizacion, las
primeras ponen el acento en aquella influencia sobre otros que permite avanzar hacia la
consecucion de metas grupales de caracter educativo. Por lo tanto, es necesario distinguir
entre la influencia que proviene del liderazgo de aquella que puede provenir de otros

modos de ejercicio de las tareas en los roles de autoridad.

Sujeto 6

Categoria A - Competencias docente en materias de tipo pedagoégicas

Se deduce, que conoce los conceptos, y otorga grado importante de validacion a las
competencias adquiridas en la Formacién Inicial Docente que entregan las distintas
universidades, el sujeto de estudio se relaciona constantemente con los alumnos en
practicas de pedagogia y es capaz de analizar en forma diferenciada cada instituciéon de
educacion superior.

A demas, entiende que los establecimientos deben abrir sus puertas a la comunidad
universitaria e incorporar a todos dentro de este proceso. Sin embargo, no realiza
comentario fundado con respecto a la importancia de la Formacion Inicial Docente en la

sociedad y su utilizacién en la ecuaciéon o quehacer docente.

Categoria B - Formacion Inicial Docente y Curriculo
Se destaca que las creencias, constructos y teorias implicitas de los profesores son

algunas de las variables mas significativas de sus procesos pedagdégicos.
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En general, se considera que las creencias de los profesores, y especialmente aquellas
relacionadas con el contenido de la materia y con la naturaleza del conocimiento muy
importante en la planificacion, evaluacion y toma de decisiones en el aula, insiste en
caracterizar las creencias y las teorias personales como una variable determinante de los

procesos de pensamiento y de actuacion profesional.

Categoria C — Discurso Pedagdégico Docentes ante Resultados Académicos

El sujeto de estudio, directivo, declara que existe confianza de parte de la Unidad Técnico
Pedagogica del establecimiento y las practicas de los docentes, lo anterior, se explica
porgue los docentes cuentan en el establecimiento con distintos espacios y herramientas
para potenciar sus practicas, mejorar los rendimientos académicos de sus alumnos, con el

apoyo constante de la direccién.

Categoria D - Marco Institucional para los Resultados Académicos

Se concluye, que la capacidad para el mejoramiento del establecimiento depende, de
manera relevante, de equipos directivos con liderazgo que contribuyan activamente a
dinamizar, apoyar y animar su desarrollo, de manera que pueda construir su capacidad
interna de mejora. Por lo tanto, la direccion pedagogica del establecimiento se esta
constituyendo, en un contexto, en un factor de primer orden en el mejoramiento de la
educacién y en una prioridad de la agenda politica educativa, que es manifestada

abiertamente.
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4.2. Inferencias interpretativas por cada categoria por estamento

4.2.1. Estamento docente por cada categoria

Categoria A - Competencias docente en materias de tipo pedagdgicas

Es importante destacar que existe entre los docentes un concepto o definicion de
competencias y en base a ello, se destaca que los docentes tienen claridad sobre las
concepciones sobre las competencias necesarias docentes, como un elemento fundamental

para ver cdmo impacta en el trabajo docente y en sus propios procedimientos.

Categoria B - Formacion Inicial Docente y Curriculo

En sintesis, los docentes no fueron capaces de identificar todos los elementos que se
relaciona con su proceso de formacion inicial y el curriculum que vieron, si bien ambos
conceptos fueron definidos de forma bésica, se relaciond directamente a ambos conceptos,
como un todo. En cuanto a la aproximacion a la funcion docente, sélo se justifica hacia un
conocimiento y una reflexion sobre la formacion inicial, de que el curriculum entregado fue

acertado.

Categoria C — Discurso Pedagégico Docentes ante Resultados Académicos

En cuanto a las concepciones sobre el discurso pedagogico de los docentes de matematica
y su ensefianza, los docentes, como grupo, mantienen sus creencias, donde priorizan

de forma distinta los resultados académicos como representacion de su ejercicio profesional.

Categoria D - Marco Institucional para los Resultados Académicos

En base a las respuestas de la entrevistas y en relacién al marco institucional como proyecto
educativo, y su responsabilidad ante los resultados, se puede afirmar que de algin modo a
ciertos docentes les ha afectado la metodologia de trabajo de la institucion. La situacion
de conflicto cognitivo que provoca la reflexion de la practica y el estudio de componentes
teéricos que modelaran la ensefianza provoca un desequilibrio en las concepciones

docentes.
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4.2.2. Estamento directivo por cada categoria

Categoria A - Competencias docente en materias de tipo pedagdgicas

Realzan las competencias docentes, como las habilidades que formaron en ellos las
instituciones de educacion superior, reconocen ciertos rasgos distintivos de la pedagogia,
como campo disciplinar y profesional, siendo un espacio multidisciplinar, cuya dindmica es la

produccion del saber.

Categoria B - Formacion Inicial Docente y Curriculo

Se deja de manifiesto que se tienen una percepcion de la formacion inicial como lo aprendido
en los afos de formacién profesional, indicando vagamente que el curriculum visto fue lo
suficientemente adecuado para ellos. El estamento en si no logra dar un argumento soélido
ante el cuestionamiento, pues lo relacionan con la planificacion de clase o con gestion de la

preparacion de la ensefianza.

Categoria C — Discurso Pedagdégico Docentes ante Resultados Académicos

Las interpretaciones presentadas para la categoria, da cuenta de que los equipos directivos
asocian los resultados académicos a la praxis pedagdgica, también muestra que el rol de los
directivos como lideres de su centro educativo se relaciona positivamente con los niveles de
aprendizaje de los estudiantes. Esto se manifiesta por el seguimiento que se lleva a cabo a los
estudiantes con bajo rendimiento, pero no existe una politica clara y definida para todos en

relacion a los resultados académicos como institucion.

Categoria D - Marco Institucional para los Resultados Académicos

Los resultados de esta categoria permiten identificar a aquellos equipos directivos que son
mas efectivos en cuanto a resultados de aprendizaje, luego de controlar por caracteristicas del
establecimiento, docentes y sus estudiantes. La efectividad del establecimiento podria
aumentar, si se considera una mejor calidad de su cuerpo docente, si bien existen actividades
realizadas por este estamento, como seguimiento docentes, observacion de clases, entre
otras. Carecen de metas comunes o incluso mas atras, en la definicion de un ideario en
comun, dificulta el accionar en su conjunto, todas las acciones que provienen desde direccion

y no se hace participes a los principales articuladores del acto de ensefianza.
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4.3. Resultados obtenidos de las observaciones de reuniones de Departamento de
Matemética. Eventos observados categoria C: Discurso Pedagoégico Docentes ante
Resultados Académicos.

4.3.1. Observaciones directas sobre subcategoria en cada evento. Unidad estudio 1.
Correspondiente a los docentes Nivel Segundo Medio y Nivel Cuarto Medio.

Eventos Observados |
Evento 1 Reunién de Departamento

Sujeto 1: En esta oportunidad el sujeto da a entender su preocupacién por la fecha para el
proximo intensivo SIMCE que se realizara en el colegio, proponiendo revisar los

contenidos.

Sujeto 2: Sujeto 1y 2, preparan contenidos a planificar para las proOximas semanas, y se

coordinan para la confeccién de guias que seran utilizadas en el intensivo Simce.

Sujeto 3: Se observa una preocupaciéon por parte del sujeto observado de recalcar a sus
pares que es importante coordinar con anticipacion las actividades a realizar en los

alumnos en torno al Simce.

Sujeto 4: Plantea realizar una reunién con los Directivos de nivel para dar a conocer
inquietudes en relacion a recursos para el departamento, ademas concuerda con el sujeto

3, y propone reforzar con preguntas PSU en las préximas evaluaciones de Matematicas.
Evento 2 Reunién de Departamento

Sujeto 1: Se observa que el sujeto da importancia a los contenidos pasados en el Ultimo
Simce y propone realizar una revision de los contenidos que ya se han pasado y

focalizarse en los que faltan por pasar.

Sujeto 2: Se observa que el sujeto, prepara set de diapositivas con los contenidos a tratar
en el intensivo Simce, de acuerdo a la planificacion acordada en la dltima reunién de

departamento.

Sujeto 3: Se observa en el sujeto un compromiso con el establecimiento en cuanto a la

preparacion del Simce y Psu. En general su disposicion es la de mejorar los resultados.
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Sujeto 4: En esta ocasion el sujeto solo se dedica a planificar los contenidos de los

cuartos medios.
Sintesis Interpretativa

Sujeto 1: Se observa una preocupaciéon por parte del sujeto observado de recalcar a sus
pares que es importante coordinar con anticipacion las actividades a realizar en los

alumnos en torno al Simce.

Sujeto 2: Se observa en el sujeto un compromiso con el establecimiento en cuanto a la

preparacion del Simce y Psu. En general su disposicion es la de mejorar los resultados.

Sujeto 3: Se observa la importancia del sujeto por las evaluaciones a nivel nacional,

recalcando los contenidos y reforzamiento de los ya pasado.

Sujeto 4: Se observa en el sujeto una inquietud en relacion a la planificacién de recursos
para optimizar el departamento, cree necesario tener una reunion extraordinaria con los

Directivos, para una mejor coordinacion.

4.3.2. Observaciones directas sobre cada subcategoria en cada evento. Unidad estudio
1. Correspondiente Jefe de Unidad Técnica Pedagogica, NM4.

Eventos observados categoria D: Marco Institucional para los Resultados Académicos

Eventos Observados Il
Evento 1 Reunién de Directivos

Sujeto 1: En esta oportunidad el sujeto entrega a los directivos un informe estadistico de
los resultados de la ultima evaluacion diagnostica Simce Matematica, con los cuales se
genera instancia de discusion en como poder aumentar el puntaje de la Gltima evaluacion.
Se proponen ideas como solicitar alumnos en practica para apoyar a los docentes en las
horas de matematica, como también generar espacios de reforzamiento con los alumnos

menos aventajados y que necesitan una instruccion mas individual.
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Sujeto 2: En esta observacion se acuerdan las fechas para preparacion Simce 2014, se
planifican los docentes y cargas pedagogicas a los docentes de Mateméatica que
participan. Ademas se acuerda pedir un informe estadistico en relaciona los alumnos que
efectivamente estan inscritos para rendir PSU 2014, y se acuerda preparar un proyecto de

preuniversitario interno.
Evento 2 Reunion con docentes

Sujeto 1. Se observa en el sujeto al momento de reunirse con los docentes de la
importancia que ellos tienen para conseguir un mejor resultado académico, se les entrega
facilidades técnicas y de recursos para programar una semana de intensivo Simce donde
solo se pasan y refuerzan contenidos Simce. Se plantean los objetivos del establecimiento
frente al Simce y otorga libertad de contribuir en mejorar los resultados.

Sujeto 2: El sujeto en esta observacion entrega la planificacion de fechas para los
preparativos intensivo Simce. Entrega un resumido de los estadisticos en evaluaciones

diagndsticas y da a conocer el proyecto preuniversitario interno.
Sintesis Interpretativa

Sujeto 1: El sujeto en estudio demuestra un compromiso real ante los resultados de las
evaluaciones nacionales, lo que fortalece a los docentes puesto que ellos se sienten
motivados por la Direccion del establecimiento. El sujeto en estudio lleva muchos afios
como directivo asi que aprovecha al maximo su tiempo dando indicaciones y generando

un pequefo espacio de reflexién con los docentes.

Sujeto 2: El sujeto en observacion es mas ejecutivo en su actuar, donde las decisiones
son tomadas en torno a los directivos y no los docentes quienes son los principales
actores y gestores de aprendizaje. No expresa su colaboracion inmediata en nuevas

propuestas.
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4.4. Resultados obtenidos de focus-group a estudiantes.

4.4.1. Correspondientes a los Alumnos y Alumnas del Establecimiento 1. Sujetos 1y 2 del
NM2 y sujetos 3y 4 del NM4.

Sub- categoria Pregunta Respuestas Sintesis por
(intervenciones) de | respuestas a cada
los sujetos | pregunta
participantes

A.l Pregunta 1 Sujeto 1. Si, es|Las repuestas

Competencias ¢Cree que son | importante, porque | entregadas, por los

docentes en importantes las | ellos nos ensefian lo | alumnos confirma la

materias de  tipo competencias gue saben. valoracion que los
pedagégicas. adquiridas en docentes tienen a su
Formacion Inicial | Sujeto 2: Si. formacion inicial.
Docente, de sus Las coincidencias
profesores, es decir, | Sujeto 3: Super | demuestran la
la preparacion que | importante. importancia de la
ellos recibieron en su Formacion Inicial
universidad? Sujeto 4: Si, es|Docente y de las
importante porque si | competencias que
no, no podrian | estos adquieren, no
ensefiarnos, sabemos | solo para los docentes
que nuestros | sino para los alumnos
profesores son | que también se dan
titulados. cuenta de cuan
preparado esta un
profesor de
Matemética.

A.2 Pregunta 2 Sujeto 1 Ellos | Los sujetos consideran

Competencias ¢ Consideras entienden que tenemos | y reconocen que el

profesionales importante que los | que aprender. trabajo de los docentes

docentes profesores tengan es vital en su
especificas en una buena base | Sujeto 2: Si contextualizacion, que

disciplinar, es decir,

los prepara en base
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de
desempefio de los

materia

que contextualicen la

ensefianza a tu

Sujeto 3: Si

nuestra realidad no es

porque

matematica para su

especializacion. A

docentes realidad? distinta a otro colegios, | demas, atribuyen cierto
solo que la educacion | grado de
gque tenemos va a |responsabilidad a los
formarnos para una | docentes para sus
profesion. trabajos o0 practicas

futuras.
Sujeto 4: Es lo mas
importante, ya que
nuestro colegio nos
forma como
profesionales técnicos.

Sub- categoria Pregunta Respuestas Sintesis por
(intervenciones) de los | respuestas a cada
sujetos participantes pregunta

B.1 Pregunta 1 Sujeto 1: Si, son buenos. | Claramente todos los

El Curriculo en la | ¢Consideras que los sujetos afirman, que

Formacién Docente

contenidos que pasan
los profesores son los
tu

mejores para

formacién?

Sujeto 2: Si, deben ser
ya que tendremos una
especialidad y lo que nos

pasan hoy es importante.

al momento de
considerar los
contenidos la

utilizacion de aportes

de contenidos de

Sujeto 3: Si, si pensamos
gue es lo que tenemos

que saber.

especialidad por parte
de

Mejora los procesos

los docentes.
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Sujeto 4: Si, ahora
entiendo la importancia
de las matematicas, mi
especialidad es
electrénica y me sirven

mucho.

de ensefanza
aprendizaje de los
alumnos y alumnas.
Sin  embargo, se
puede visualizar que
los docentes de
Matematica podrian
utilizan con mayor
dicha

modalidad, y asi

frecuencia

encantar a los
alumnos hacia sus

contenidos.

B.2
Creencias
Pedagdgicas
Personales

Pregunta 2

¢Es importante para
ti que el profesor
tenga una postura
frente a lo que
ensefia y a la vida

cotidiana?

Sujeto 1 Los
profesores siempre
quieren que queramos
a nuestro colegio, por
ellos nos forman para

bien.

Sujeto 2: Todos los
profesores son
diferentes, para mi

ninguno es especial.

Sujeto 3: Siempre es
entretenido conocer las
opiniones de los

profesores.

Sin  duda

queda

alguna,
claramente
estipulado que a los
alumnos  desearian
conocer las posturas
de los profesores no
solo en lo académico
sino mas en o
cotidiano, generando
asi una vision distinta
de los alumnos en
relacion a los

profesores
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Sujeto  4:  Algunos
profesores cuando les
preguntamos por algo
dan su opinién, otros

solo hacen sus clases.

Sub- categoria Pregunta Respuestas Sintesis por
(intervenciones) de | respuestas a cada
los sujetos | pregunta
participantes

C.1 Pregunta 1 Sujeto 1: No. En las declaraciones

Importancia dada a
los resultados
académicos por los

docentes

¢Consideras que tu
rendimiento

académico refleja el
de

profesores y estos se

trabajo tus

preocupan por que
tengas mejores
notas?

Sujeto 2: No, porque las
notas son mias, a veces
uno les pide que
vuelvan a repasar pero

no siempre lo hacen.

Sujeto 3: No las notas
son mias, el profesor

solo ensefia cémo
hacerlas, en este caso a
resolver

de

matematica, cuando las

como

problemas

notas son muy malas
ellos hacen alguna guia

para subir las notas.

de de

estudio, se demuestra

los sujetos

claramente que los

alumnos no relacionan

el desempefio del
profesor con Su
rendimiento

académico, mas bien

aseguran que las

calificaciones que ellos

obtienen son
netamente
responsabilidad de

ellos.
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Sujeto 4: EI colegio
siempre va a querer que
tengamos mejores
resultados, en especial
en la asignatura de

matematica.

C.2
Estructura
pedagogica
resultados

académicos

Pregunta 2

¢Consideras que la
organizacion que
hacen los docentes

de lo que se pasa en

las salas
(contenidos) es
buena?

Sujeto 1: No lo se

Sujeto 2: Si. Nosotros
sabemos que las clases
comienzan con el
objetivo, con los
ejercicios y con una
finalizacion, por los

profesores lo hacen asi.

Sujeto 3: Si. Yo creo
que ellos pasan lo que
el gobierno dice, por es
lo mismo que sale en

los libros que nos dan.

Sujeto 4: Si siempre
nos dicen que esta es
la mejor manera de
aprender, cuando nos
pasan las materias
siempre nos van
haciendo pruebas para

saber cobmo vamos.

De acuerdo a las
respuesta entregadas,
por los alumnos no se
mencionan como un
factor relevante la
organizacion de los
contenidos  pasados
por los docentes, mas
bien lo atribuyen a una
formalidad que los
docentes deben

cumplir.
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Sub- categoria Pregunta Respuestas Sintesis por
(intervenciones) de | respuestas a cada
los sujetos | pregunta
participantes

D.1 Pregunta 1 Sujeto 1: No es muy | Las repuestas

Incidencia entre el | ¢Consideras buena | buena  porque  en | entregadas, por los

establecimiento y

universidades

la forma en que tus

profesores ensefian,

es decir la teoria
que son los
contenidos, son

entregados por el
profesor en forma

préactica?

particular me cambiaron
tres  profesores de
Matematica y cada uno

era muy distinto.

Sujeto 2: Si a veces,
solo que no entienden
cuando nosotros les
decimos que realmente

no les entendemos.

Sujeto 3: Si

entregados de buena

son

forma, pero muchos
nos preguntamos en
gue nos van a servir en

la vida cotidiana.

Sujeto 4: Si entregan
bien los contenidos por
lo menos a mi me

gusta.

alumnos muestra que

si validan la forma en

que sus profesores
enseflan, pero se
advierte una

disconformidad en la
motivacion dada para
pasar los contenidos y

sus evaluaciones

D.2

Marco Institucional

para los resultados

Pregunta 2
¢ Consideras
importante que el

colegio se preocupe

Sujeto 1: Si es muy
importante, el colegio
quiere que seamos de

excelencia

Claramente los sujetos
de estudio dan mucho
valor a la

preocupacion que el
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académicos

de que ta como
alumno tengas
resultados

en el SIMCE y PSU?

buenos

Sujeto 2: Si, siempre
nos dicen lo importante
que es para el colegio y

para nosotros.

Sujeto 3: Si, a veces
exageran un poco pero
estd bien, le ponen

mucho.

Sujeto 4. Si  es
importante ademas
siempre nos dicen
cébmo vamos cuando
rendimos esas pruebas,
y nos dicen nuestros

puntajes.

establecimiento
presenta frente a los
rendimientos de sus
alumnos.

Teniendo en cuenta
los bajos resultados
en SIMCE y PSU,
nuevamente se
confirma de parte de
los alumnos la
importancia que tiene
para ellos la
preocupacion de sus

profesores.
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4.5. Revision Documental
4.5.1. Categoria C, Discurso Pedagoégico Docente ante Resultados Académicos

En la revisibn documental se consideraran las categorias C1 y 2, de la unidad de estudio
y el instrumento evaluado corresponde a las planificaciones de los docentes de
matematica del establecimiento en estudio, cabe recalcar que la institucion cuenta con un
formato Unico que es utilizados por todos los docentes del area matematicas y ciencias.
Bajo este formato se organiza la informacion respecto a los aprendizajes, contenidos,
actividades y habilidades que se esperan de los alumnos desde 1° a 4° medio, de esta
forma se mantiene una sistematizacion de los contenidos a entregar, al igual que los
aprendizajes seleccionados, en este caso en el establecimiento pasa los contenidos en
base lo emanado desde el Ministerio, los contenidos son seleccionados desde lo més
simple a lo mas complejo, se graduan para lograr los resultados efectivos, ya que de la
adquisicion de un aprendizaje depende el siguiente.

La planificacion ha sido estructurada de tal forma, que avala el trabajo que se esta
realizando en aula por los docentes, por lo tanto, esta planificacion ayuda al equipo de

UTP, Departamento de Matemética y docentes a unificar criterios de trabajo.

La importancia que le otorga el establecimiento a planificar radica en la necesidad de
organizar de manera coherente lo que se quiere lograr con los estudiantes, lo que implica
tomar decisiones previas a la practica sobre qué es lo que se aprendera, para qué se hara
y como se puede lograr de la mejor manera. Teniendo presente los OF y los CMO se
refieren no sé6lo a los conocimientos conceptuales sino también a las capacidades,
habilidades, destrezas, valores y actitudes que requieren desarrollar los alumnos y las
alumnas a lo largo de su proceso de ensefianza. La planificacién, por tanto, se construye
con un caracter instrumental orientado al mejoramiento de los aprendizajes y debe

responder de manera integral a la necesidad escolar.
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Universidad del Bio-Bio - Sistema de Bibliotecas - Chile

A continuacion se presenta el formato utilizado por el establecimiento:

Colegio:
Profesor:
Nivel: NM

Planificacion — Disefio de Clases

Fecha:

Curso:

Aprendizaje Esperado:

Tiempo:

Fecha:

Habilidad Especifica:

Actividad Clave:

Contenidos:

Momento

Narracion de la Interaccion

Materiales

Tiempo

Inicio

Desarrollo

Cierre

Fuente: Elaboracion Departamento de Matematica, Colegio Técnico Profesional
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4.5.2. Revision documental antecedentes histéricos mediciones SIMCE y PSU
Categoria D, Resultados Mediciones y Marco Institucional

Conocer la relacién que existe entre la formacion inicial docente y los resultados de los
alumnos es importante para informar las decisiones de politica publica en cada
establecimiento. En primer término, permite obtener evidencia sobre la capacidad que
presentan los programas de evaluacién y certificacion para identificar a los docentes mas
efectivos. Interesa conocer si los docentes tienen efectos positivos sobre los aprendizajes

de sus estudiantes y sus rendimientos académicos.

Como referencia, el primer estudio en proveer evidencia que confirma que el proceso de
evaluacion docente que aplica el NBPTS® en Estados Unidos es eficiente en identificar a
los docentes que contribuyen a que los alumnos tengan mejores resultados de
aprendizaje. Clotfelter (2007) analizando la completa base de datos de informacién
longitudinal para alumnos y docentes de North Carolina, encuentra que los exadmenes
estatales para obtener la licencia docente y la certificacion de NBPTS permiten identificar
a los docentes efectivos. Las credenciales docentes, como un todo, tienen efectos
importantes en los resultados de los alumnos en matematicas, equivalentes a disminuir el

tamano de la clase o de diferencias en el nivel socio econémico de los alumnos.

En el ambito de la formacion docente, los resultados de las evaluaciones generan
informacién para identificar parte de la brecha existente entre las competencias docentes
y los requerimientos nacionales para que los alumnos alcancen los niveles de aprendizaje

esperados.

Estos antecedentes constituyen una fuente de informacion para los procesos de
fortalecimiento de las escuelas de educacion. Asimismo, los resultados permiten disefiar
politicas de educacién continua focalizada de acuerdo a los requerimientos de grupos

especificos de docentes.

°® NBPTS National Board for Professional Teaching Standards, EEUU.
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Para la presente investigacion, se toma como referente las tres ultimas mediciones de las
evaluaciones estandarizadas y aplicadas a nivel nacional y correspondiente al SIMCE y
PSU. Los resultados obtenidos por los alumnos y alumnas de NM2 y NM4 que han
rendido las evaluaciones antes mencionadas no han hecho notar una tendencia clara al
alza en cuanto a los puntajes obtenidos. Muy por el contrario, estos han fluctuado en el
tiempo.

A continuacién, se presentaran datos informativos entregados por la Direccion de los
alumnos y alumnas de NM2 y NM4 en el subsector de Matematica. Dicho dictamen, se
realiz6 mediante la aplicacion de dos evaluaciones estandarizadas y provenientes desde
el Ministerio de Educacion y de igual manera se realizé un diagndstico con el equipo
directivo tendiente a evaluar la formacién inicial docente en las areas Curricular y de
Liderazgo. Es importante inferir en qué situacion de manejo y control tienen los docentes
de las areas sefaladas, ya que de esta manera se pueden gestionar estrategias para el
establecimiento y asi apuntar a las acciones remediales y tomar decisiones a favor

mejorar los procesos de ensefianza aprendizaje.
SIMCE:

Tabla que muestra estadisticamente los puntajes obtenidos, por los alumnos y alumnas

en las tres dltimas mediciones SIMCE del Colegio Técnico Profesional.

Tabla N°1. Relacion puntajes SIMCE y nimeros de alumnos.

RESULTADOS DEL COLEGIO 2010 2012 2014
PROMEDIO DEL COLEGIO 243 244 227 222 235 254
Matricula total de NM2 437 438 435

NUMERO DE ESTUDIANTES QUE | 356 356 381 380 380 373
RINDIO LA PRUEBA

Porcentaje de estudiantes que

rinden SIMCE en relacién a la

. 81% 87% 87%
matricula total.
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Evaluaciéon SIMCE

Se estima que los antecedentes antes descrito con la informacion entregada desde la
Direccion del Colegio para cada una de las evaluaciones. Estas estimaciones se
presentan en las Tablas 1 y 2, en éstas se observa que, existe una mejoria en el puntaje
del Colegio en relacion a la medicion SIMCE anterior y que el nimero de alumnos (as)

gue la rinden es el mismo en las dos Ultimas mediciones.
PSU:
Puntajes PSU promedios obtenidos en las tres Gltimas mediciones.

Estadistica de los alumnos y alumnas, que rindieron la PSU y su relacién con la matricula

del afio correspondiente.

RESULTADOS DEL COLEGIO 2010 2012 2014
PUNTAJE PROMEDIO 497,42 497,07 497,06
Matricula total de NM4 344 358 370
NUMERO DE ESTUDIANTES QUE 212 198 185

RINDIO LA PRUEBA

Porcentaje de estudiantes que

rinden SIMCE en relacién a la

. 62% 55% 50%
matricula total.

Evaluacién PSU

Se estima que los antecedentes antes descrito con la informacion entregada desde la
Direccion del Colegio para cada una de las evaluaciones. Se observa que existe un
aumento de alumnos con promedio sobre los 450 y por ende una disminucion de alumnos
bajo los 450 puntos, una disminucion de alumnos que rinden PSU en el afio 2012,
disminuciéon en promedio PSU Matematica 2011 y que se mantiene el promedio PSU

Matematica 2014.
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4.5.3. Tabla de recoleccion de datos observacion documental

Datos de la fuente documental que se revisa

Nombre o titulo del documento: Planificacion curricular
Autoria: Varios

Carécter: Confidencial

Tipo de documento: Escrito

Soporte:

Nombre de quien hace la revisién: Victoria Orellana Palma
Fecha en que se efectla la revisién: Junio 2012,

Otros datos de interés:

Sub- categoria indicada Registros

C.1. Importancia dada a los Informes emitidos por Jefes de UTP
resultados académicos por Informes emitidos por Departamento de Matematica.

los docentes.

C.2. Estructura pedagogica y | Planificaciones Curriculares Docentes

resultados académicos Informe de Rendimiento Académico
D-2 Marco Institucional | Informes Estadisticos SIMCE
para los resultados | Informes Estadisticos PSU

académicos

Categorias emergentes | La planificaciones curriculares son para todos los docentes de
surgidas desde la revision | matematicas iguales con el mismo formato donde se detallan
documental (si es que son | principalmente :

posibles de detectar): Aprendizaje Esperado
Habilidad Especifica
Actividad Clave

Contenido

Momento

Narracion de la Interaccion
Materiales Didacticos

Tiempo
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4.5.4. Sintesis interpretativa de categorias observadas como analisis documental
Categoria C - Discurso Pedagogico Docentes ante Resultados Académicos

Al revisar las planificaciones, los cuadernos, las guias de trabajo, los instrumentos de
evaluacién, que los docentes sujeto de estudio compartieron, se evidencia claramente
gue no existen en ellas adecuaciones curriculares, no se observan modificaciones en
objetivos, tampoco en los aprendizaje esperados, para hacerlos alcanzables a todos los
alumnos, no existe una readecuacion de contenidos que pongan énfasis en potenciar las
fortalezas de estos nifios. Quehacer curricular que indudablemente condicionard la praxis
didactica y evaluativa. Las planificaciones en el plano didactico evidencia que las
metodologias son la misma para todos los cursos sin haber inclusion de metodologias que
lleve a los alumnos a una mejor reflexién, o a aprender a través de la accién. Respecto a
las actividades al igual que en las metodologias no se observan modificaciones, no se
considera que el mismo Ministerio plantea actividades genéricas, es decir que pueden
adoptar distintas formas. Tampoco se incorpora material didactico como real apoyo al
aprendizaje.

Categoria D - Marco Institucional para los Resultados Académicos

Los informes estadistico en relacibn al SIMCE y PSU entregados por la Direccion
evidencian primero que ante los resultados obtenidos en el SIMCE, se pretendio realizar
una investigacion que adelantara algunas conclusiones respecto al trabajo que se esta
realizando, con el fin de proponer algunas discusiones e innovaciones que contribuyan
tanto en sus aspectos metodologicos como tedricos. A pesar de que no fue posible
conocer la responsabilidad que tiene el establecimiento en el aumento del puntaje de los
estudiantes entre el SIMCE de 2° medio de 2012 versus 2014, es en este espacio, donde
se entregan una serie de herramientas que refuerzan las materias obligatorias de
enseflanza media, actuando como una segunda asignatura en el Gltimo afio cuando se
rinde el SIMCE, es por lo que se cree que las calificaciones probablemente tienen su
efecto tendientes a subir, mejorando asi la influencia que se tiene en los alumnos. En
cuanto a la informacién sobre la PSU no es muy alentadora las estadisticas muestran un
estancamiento en los resultados en los Gltimos afios, por lo que la forma en la cual se esta
abordando el trabajo docente en la preparacién de PSU no esta siendo evaluada serio y
mirando los antecedentes.
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4.6. Inferencias de revision documental

De acuerdo a lo que se presenta documentalmente por parte de la unidad de estudio y en
relacién a las planificaciones podemos inferir que el discurso pedagdgico que sustenta
esta investigacion es acorde a la realidad del colegio, donde existe una preocupacion por
la preparacion de la ensefianza, lo cual se demuestra en la organizacién del curriculum,
de los contenidos, de los planes y programas y su posterior resultado académico, llamese
mediciones nacionales o del afio académico de los alumnos, existiendo instancias para el

analisis de los resultados.

En relaciéon a la informacién estadistica que presenta la unidad de estudio, podemos
inferir que a pesar de la buena preparacién de la ensefianza que sigue la unidad de
estudio, los resultados en las mediciones nacionales de los ultimos tres afios no han sido
equivalentes a la organizacion que se lleva a cabo. Lo que se interpreta como la no
relacion entre ambos elementos, y dejando en claro que otros elementos como las
Competencias en la Formacion Inicial Docente no es un factor determinante a la hora de
establecer si existe alguna incidencia entre formacién Docente y los resultados de las
mediciones nacionales SIMCE y PSU.
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CAPITULO QUINTO: PRESENTACION DE LOS
RESULTADOS VIA TRIANGULACION HERMENEUTICA
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5. Triangulacion de los resultados obtenidos en el trabajo de campo

En este capitulo se lleva a cabo el analisis de la informacion, constituye en si misma el
momento hermenéutico propiamente tal, es aqui donde se construye el conocimiento
nuevo. Para ello se parti6 de elementos tedricos de base, que permitieron pensar

organizadamente de manera sisteméatica y secuencial la argumentacion.

Para tal efecto, se utilizaron técnicas de analisis de datos: el analisis de contenido, la

categorizacion y la triangulacion.

5.1. CATEGORIA A: “Competencias Docente”

Los profesores de la institucion demuestran conocer y entender el concepto de
Competencias Docentes y del impacto e importancia que esta tiene actualmente dentro
del quehacer cotidiano y como parte de una sociedad actualizada. Mas aun, relacionan
directamente los beneficios dentro de la educacion, reafirmando la importancia para cada

uno de ellos la formacién recibida en sus correspondientes casas de estudio superior.

Sin embargo, de parte de los sujetos de estudio correspondientes a los jefes de la unidad
técnica pedagogica del establecimiento. Demuestran poseer un conocimiento medio en
relacibn a las competencias y formacion inicial docente. Sus comentarios, y el
conocimiento de estas se reducen mas bien a comentarios generales. De los cuales,
destacan: “es lo que nos ensefian en la universidad”, “lo que nos pasaron en cinco afos”.
Por lo tanto, manejan medianamente el concepto de competencias y formacion inicial. En
las repuestas y comentarios entregados, por estos sujetos de estudio queda claramente
en evidencia que son los profesores quienes si comprenden y le asignan importancia y
reconocen el impacto de las competencias del ejercicio profesional docente como parte de

la educacioén y base para la sociedad.

En cuanto a los alumnos y alumnas se debe dejar de manifiesto, que salvo los sujetos de
estudio del NM4 y correspondientes al establecimiento en estudio, demuestran poseer
algun conocimiento del concepto. Debido, a que sus respuestas y comentarios responden
y tienen directa relacion a la explicacion entregada al momento de realizar las preguntas

correspondientes a la categoria A. El resto de los sujetos, (1 y 2 del NM2) comprenden y
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entienden el concepto pero su nivel de respuesta es sin argumentacion. Del cual, tienen
claro que son parte de lo que los docentes saben y son de una u otra manera un aporte a
los alumnos y entendiendo con ello que los alumnos y alumnas también son parte de este
proceso. También se debe mencionar que estos, los sujetos de estudio, se muestran
bastantes pasivos con respecto al tema ya que no le asignan grado de responsabilidad en
su proceso de aprendizaje.

En cuanto a las observaciones realizadas se puede inferir, que los Jefes Directivos y
docentes demuestran un dominio en la planificacién y organizacion del curriculo que

llevan al aula o a sus préacticas docentes.

En esta categoria, solo un sujeto de estudio correspondiente al establecimiento comenta
de manera implicita hacia los alumnos y alumnas algunos conceptos que se relacionan
con su Formacion Inicial Docente, a modo de anécdota que le sucedié en la universidad y
que lo relaciona al tema que se esta abordando. En el resto de los sujetos de estudio,
profesores, no observa ninguna accién o comentario en sus practicas con respecto al
concepto. Lo cual, demuestra una dicotomia de parte de los sujetos de estudio en cuanto
a sus practicas.

Por otro lado, al momento de realizar la discusion en el focus- Group los sujetos de
estudio correspondientes al establecimiento, alumnos y alumnas, y dentro de la misma
categoria no demuestran ningun tipo de problema al responder a la pregunta relacionada
con la contextualizacion. Mas aun, facilmente se visualiza que entienden y comprenden el
concepto y dejan en claro el manejo de ideas. Tales, como: “nuestra realidad es distinta”,

“nosotros seremos técnicos-profesionales”, entre otras.

En cuanto a la revisibn documental, que corresponde a las planificaciones de los
profesores del establecimiento se logra evidenciar una unificacién curricular pedagogica y

de la importancia de dicha herramientas para los docentes.

Finalmente, podemos concluir con respecto a esta categoria que, se logra develar que de
parte de los profesores, si existe un conocimiento y comprension del concepto de
Competencias Docentes y Formacion Inicial Docente y de su importancia dentro de la

sociedad. Ademas, estan conscientes de lo importante que es dentro del proceso de
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preparacion de la ensefianza, de generar aprendizajes, y que estos estén plasmados
dentro de sus planificaciones de aula.

Por otro lado, los Jefes de la Unidad Técnico Pedagdgica son los sujetos que mayor
informacion demostraron poseer del concepto. Muy, por el contrario seran los alumnos y
alumnas quienes no poseen claridad del concepto, lo que demuestra que los alumnos se
interesan por el proceso completo de su ensefianza, pero falta andlisis critico de parte de

ellos y manejan levemente conceptos sobre el tema.

5.2. CATEGORIA B: “Formacién Inicial Docente y Curriculo”

Dentro del estamento de los profesores de Matematica, encontramos que los sujetos 1y 2
correspondiente al establecimiento en estudio, entienden el concepto de Formacion Inicial
Docente, pero no le asigna importancia al curriculo pedagdgico implicito en él, mas que
en cierto grado a los contenidos. Dejando totalmente de lado, la incorporacién de
innovacién en su quehacer docente. Ante lo cual, se puede inferir que dichos sujetos no
considera dentro de sus planificaciones de aula la utilizacion periédica de nuevas técnicas
de ensefianza. Sin embargo, los profesores tres y cuatro, correspondientes al mismo
establecimiento, si le asignan una gran importancia al curriculo de su formacion inicial
docente como un guiador de aprendizajes con medios innovadores y de apoyo a los
contenidos tratados en el aula. Estos, profesores, coinciden en comentarios como: “El
curriculo, los programas de estudio y la pedagogia son cuestiones claves”, “el curriculo de
formacion docente inicial requiere asumir que los docentes son trabajadores intelectuales
y trabajadores de la cultura que forman parte de un todo colectivo que produce

conocimientos especificos a partir de su propia practica”.

Por lo tanto, estan conscientes que la relacién que existe entre profesores y alumnos y
alumnas tiene una estrecha relacion al momento de incorporar el curriculo en sus
planificaciones de aula. Por otro lado, los Jefes de la Unidad Técnica Pedagdgica del
establecimiento concuerdan en la importancia que tiene el curriculo de formacion inicial en
el desempefio de las practicas pedagdgicas de los profesores. Al momento, de

considerarlas como vital dentro de sus planificaciones de aula.
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Entendiendo, que el manejo del curriculo potencian los contenidos tratados y mejora los
procesos de ensefianza aprendizaje de los alumnos y alumnas. Ademas, se puede inferir
de acuerdo a las respuestas y comentarios entregados por estos sujetos de estudio que
consideran que tanto los profesores y alumnos y alumnas son actores de constantes

cambios y forman parte del quehacer pedagogico.

En cuanto al estamento de los alumnos y alumnas estos coinciden unanimemente en que
los contenidos que les pasa son acordes y no enjuician al docente en su trasposicion, por
otra parte los profesores de Matematica les ayudan a los alumnos y alumnas a tener una
mejor disposicion hacia la asignatura, mejorando la comprension de los contenidos
tratados y asi potenciar los procesos de ensefianza aprendizaje. Como también, les
ayuda prestar mayor interés y disposicién hacia la asignatura. Teniendo en cuanta lo
antes mencionado, se puede inferir estos sujetos de estudio, alumnos y alumnas, son muy
criticos en cuanto a la metodologia que se utiliza en el aula de parte de los profesores. Es
decir, en algunos de ellos responden entendiendo que si los profesores de Matematica
relacionaran con mayor frecuencia sus contenidos hacia su especialidad, sin duda alguna
mejoraria sus aprendizajes. Por otra parte los alumnos y alumnas si desean conocer las
diferentes posturas de sus profesores en relacién a lo pedagdgico y cotidiano, por lo que

se deduce gue son un referente al que quisieran conocer mas.

En cuanto a las observaciones, se debe de mencionar que los profesores del
establecimiento le asignan importancia a su proceso de formacién inicial y curriculo dentro

del desarrollo de la clase mediante algunos comentarios.

Los profesores realizan comentarios tendientes a la importancia dada por ellos. Dejando
de manifiesto, que las clases responden a practicas totalmente ajustadas a su experiencia

como docentes.

Sin embargo, los alumnos y alumnas en el Focus- Group piensan y coinciden con los
alumnos y alumnas de las entrevistas en que la Formacion Inicial de sus Docentes, en el
aula les ayuda a mejorar la comprension de los contenidos tratados. De igual modo,
claramente manifiestan que son y se sienten parte de los avances y mas aun donde ellos

son parte importante, al trabajar especificamente con los niveles medios 2 y 4.
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Por dltimo, en cuanto a la revision documental y correspondiente a las planificaciones de
los profesores se puede apreciar de manera implicita la importancia como proceso de
organizacion del aprendizaje e innovacion para el desempenfio de la labor del profesor.

Por lo tanto, podemos concluir con respecto a la categoria B, que todos los sujetos de
estudio correspondiente a los distintos estamentos coinciden en la importancia de
Formacion Inicial dentro de los procesos de ensefianza aprendizaje. Sin embargo, seran
los profesores quienes claramente presentan diferencias en cuanto a lo que declaran y a
su accion pedagogica. Vale decir, si bien es cierto reconocen la importancia de las
competencias y su FID en su accionar pedagdégico estas no se consideran siempre en el

aula.

5.3. CATEGORIA C: “Discurso Pedagogico Docente ante Resultados Académicos”

Los sujetos de estudio correspondientes al estamento de los profesores de Matematica,
son coincidentes en sus respuestas y comentarios en cuanto a la mediana libertad que

poseen al momento de seleccionar el curriculum.

A demas, son claros en manifestar que los resultados académicos ya sean en
mediciones nacionales y las propias del establecimiento afectan su actuar pedagogico,
considerando importante estos resultados ya que indican como consiguen los alumnos y
alumnas sus aprendizajes, lo que sirve de validacion para los profesores en sus propios
procesos de ensefianza. Se puede inferir que los docentes en su discurso pedagdogico no

relacionan su formacion inicial docente con los resultados académicos de sus alumnos.

En cuanto al estamento, de los jefes de la Unidad Técnica Pedagdgica se aprecian
claramente diferencias de opinion. El jefe de la unidad técnico pedagdgica sujeto 1, del
establecimiento, tiene clara la libertad con que cuenta el profesor de Matematica al
momento de tratar los contenidos en el aula. Manifiesta también que se tienen altas
expectativas respecto del desempefio que pueden lograr sus alumnos, estas expectativas
también significan altas exigencias académicas, guiadas por los docentes, haciendo notar
que la motivacion que los profesores de Matematica deben desarrollan en sus alumnos

sea fundamental.
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En cambio con sujeto Jefe de UTP 2, no se obtiene una argumentacion de peso, mas que
la confianza que se deposita en los docentes de Matematica, al contar con espacios y

herramientas para potenciar sus précticas.

Si se puede inferir que existe conocimiento de parte de los jefes de la unidad técnicos
pedagdgica de las planificaciones de los profesores y de las practicas de aula. Es decir,

existen mecanismos de supervision al quehacer educativo en el aula.

Quedando en evidencia, que existen claras diferencias de opinién y de accién entre el jefe
de la unidad técnico pedagdgica 1 y 2. Sin embargo, ambos jefes de la unidad técnica
pedagogica del establecimiento manifiesta conocer el quehacer educativo de los
profesores de Matematica. Entendiendo, el quehacer docente como el trabajo en aula con
los alumnos y alumnas y de su relacién con los Planes y Programas y de la libertad de los

profesores para tomas decisiones curriculares.

Manifestando, que el establecimiento cuenta con los espacios, recursos y herramientas
necesarias para potenciar los contenidos tratados por los profesores. Ante lo cual, se
puede inferir que los profesores cuentan con la confianza de la unidad técnica

pedagdgica y que existen mecanismos internos para la supervision del trabajo en el aula.

Como también, cuando los profesores deciden incorporar la utilizacién de técnicas
nuevas para pasar los contenidos. Se debe dejar en claro, que este estamento manifestd
y recalco que los rendimientos de los alumnos no se relacionan con el desempefio del
profesor, aduciendo su exclusiva responsabilidad ante los resultados obtenidos. En
relacién a como deben ser tratados los contenidos, mas bien referidos a la organizacioén lo

consideran netamente trabajo del docente no tienen una postura clara al respecto.

Respecto a las observaciones realizadas se debe estipular, que los docentes
correspondientes al establecimiento, demuestran poseer practicas pedagdgicas
estructuradas, bajo una planificacién para tratar los contenidos. Mas aln, se observo
cierto orden en sus practicas ya que se asimilaron mucho las actividades realizadas por
los alumnos y alumnas, como por ejemplo las guias de los alumnos, la estructuracion de

los contenidos.

Deduciendo con ello, coordinacion en el trabajo de planificacién de aula. Por lo tanto se

demuestra un trabajo mas estructurado bajo una planificacion. Infiriendo con ello, que se
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tienen autonomia curricular y los contenidos se enmarcan bajo los Contenidos Minimos

Obligatorios.

En cuanto a los sujetos de estudio correspondiente al estamento de los alumnos y
alumnas del establecimiento, coinciden en que los profesores de Matematica cuentan con
facultad al momento de tomar decisiones curriculares. Puesto que la discusion, que se
genero con los alumnos y alumnas en el Focus- Group, argumentando que los docentes
pasan los contenidos segun su criterio, por otra parte los mismos sujetos de estudio no
vinculan la formacion del profesor con sus resultados académicos, mas bien los

resultados lo manifiestan como de responsabilidad directa del alumno.

En cuanto a la revision documental, que corresponde a las planificaciones de aula de los
profesores en estudio. Se puede apreciar, que existe coordinacion curricular al momento
de seleccionar los contenidos a tratar. En cuanto, a la consideracién de las fuentes de

informacion estas no se estipulan ni se mencionan en las planificaciones.

Por lo tanto, podemos concluir en cuanto a esta categoria que los profesores de
Matemaética disponen de autonomia al momento de seleccionar el curriculo a tratar en el
aula y los contenidos tratados se enmarcan dentro de los Contenidos Minimos
Obligatorios emanados del Ministerio de Educacion. Sin embargo, se debe de estipular
gue los profesores no consideran con frecuencia dentro de sus planificaciones de aula el
incorporar y utilizar las herramientas TICs en sus practicas pedagdgicas, que atraigan a

los alumnos a nuevas técnicas de aprendizaje.

En cuanto a los sujetos de estudio correspondientes a los jefes de la unidad técnica
pedagdgica se pueden inferir que posee conocimiento de las practicas del profesor de
Matematica, entre ello, se puede mencionar que conoce las planificaciones, el curriculo de
la asignatura, los contenidos que debe pasar, esto a través del mecanismo de
supervision de las clases, y que no relacionan o ven incidencia en los resultados de sus
alumnos ante la formacién que el docente tuvo, a pesar de declarar que ellos reconocen
la calidad de los docentes al saber de qué institucion han egresado, se puede concluir que

existe una apreciacion individual.

Al analizar dichas interpretaciones no se vislumbra una incidencia directa ante los

resultados obtenidos en particular en las mediciones a nivel nacional, si se declara que
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existe una politica interna de aumentar dichos resultados para lo cual realizan reuniones

departamentales en donde se analiza la realidad de la unidad de estudio.

5.4. CATEGORIA D: “Marco Institucional para los Resultados Académicos”

Respecto a esta categoria, se visualiza una coherencia en el accionar de los profesores
de Matemética del establecimiento. Es decir, en cuanto a asesorias para una mejor
gestion técnica pedagdgica y un mayor desarrollo curricular por parte del establecimiento,
principalmente focalizado en promover politicas, orientaciones y programas de desarrollo
educativo. De lo cual, se puede inferir que simplemente existen recursos pedagdgicos de

apoyo en lo tradicional e innovador.

Estos, manifiestan en las entrevistas la importancia que tienen las capacitaciones
entregadas por el establecimiento dentro de su marco institucional, lo que se traduce en
una mejora sustancial en las practicas docentes y que benefician a sus alumnos y

alumnas en relacion a los contenidos tratados en el aula.

Ahora, en cuanto al estamento de los directivos y correspondiente a los jefes de la unidad
técnico pedagogica se declara abiertamente responsable del liderazgo para fortalecer los
resultados académicos. Dichas declaraciones, hacen que se acentlen las practicas del

profesor y del rol del jefe unidad técnico pedagdgico del establecimiento.

A demas, hace mencion a los espacios con que cuenta el establecimiento para potenciar
a los alumnos a subir sus rendimientos académicos, con estimulos de excelencia para
aquellos alumnos, a través de los directivos de la UTP de los niveles NM2 y NM4 el
establecimiento refuerza su vision y misién en los docentes, para los alumnos los valores

que el marco de la institucion declara, todo apuntando a un mejoramiento de la educacion.

El sujeto de estudio 2 de este estamento declara firmemente que el establecimiento
puede influir directamente los resultados que obtienen sus alumnos, a través de un trabajo

directo con los docentes, que se visualizan en los aprendizajes de los alumnos, para ello

recalca el liderazgo de los directivos en motivar a sus docentes a la persecucion de
mejores resultados, donde el establecimiento apoya cualquier innovacion para subir los

puntajes de sus alumnos.
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Ademas, lo discutido en el focus- Group, en el estamento, que corresponde a los alumnos
y alumnas se declara abiertamente que los profesores de Matematica incorporan y utilizan
estrategias para un mejor desempefio en el aula. Los sujetos de estudio, van mas alla y
declaran y coinciden en que el espacio existente en los establecimientos es el adecuado
en el aula siendo, el manejo de los tiempos el que incomoda a los sujetos de estudio.
Infiriendo, que los docentes no siempre tienen claro el manejo de los tiempos al momento
de tratar los contenidos y una falta constante de motivacion hacia los alumnos,
considerando que matematica es una asignatura denominada como “dura”, es importante

que se reflexione en ello.

Por otra parte los sujetos de estudio manifiestan que el establecimiento se preocupa de
los rendimientos académicos de los alumnos tanto en las mediciones como el SIMCE y
PSU, como en las evaluaciones del afio escolar, los sujetos de estudio de los NM4 saben
que el rendimiento del colegio es bajo, y reconocen el esfuerzo que realiza la institucion
para prepararlos mejor especialmente en la Prueba de Selecciébn Universitaria. Se
concluye que en base de las respuestas entregadas que los alumnos valoran la

preocupacién de sus docentes por los rendimientos obtenidos por ellos.

Lo antes mencionado, queda en total evidencia en cuanto a las observaciones realizadas
a los profesores de Matematica que realizan un trabajo adicional en la preparacion de los
contenidos especificos de la mediciones nacionales, preparando material, exposiciones y
guias de desarrollo diferenciadas, donde metodolégicamente avanzan para el logro de su

objetivo que es subir su puntaje en las mediciones estandarizadas a nivel nacional.
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CAPITULO 6. INTERPRETACION DE RESULTADOS Y
CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION
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6. Interpretacion de resultados y conclusiones de la investigacion
Conclusiones de la Investigacion

Este Capitulo, como su titulo indica, se va a ocupar de presentar las conclusiones
obtenidas tras la realizacion de la investigacibn y de plantear, en base a dichas
conclusiones, las recomendaciones sobre el futuro de la formacién inicial del profesorado
de Matematica y la apertura de nuevas vias de investigacién que ocasionen un progreso

en la formacién inicial docente.
6.1. Contrastacién marco teérico con la investigacion

Se agrega en este subcapitulo, la consideracion que una vez concluido el andlisis de los
datos recolectados, proceder a contrastar esos resultados con el marco tedrico de esta

investigacion.
6.1.2. Competencias Profesionales y Formacion inicial docente marco teorico.

Determinar sobre las competencias y la formacion inicial del profesorado es transitar por
conceptos amplios de diferentes autores y corrientes tendientes a explicar la finalidad de
esta formacioén, primero a través de un referente como tal, es decir que se entiende por
formacion docente y cuales son sus supuestos, y planteando marcos tedricos que

sustentan tal reflexion.

Respecto de la percepcion de los profesores sobre la formacion inicial docente, se analizd
la manera en que los docentes de ensefianza media en educacion técnico profesional
perciben la formacion inicial en relacion a las exigencias que le plantea el nuevo contexto

socio cultural.

Al respecto, el Informe de la Comision sobre la Formacién Inicial Docente (2005),
reconociendo los aportes del programa, “Fortalecimiento de la formacién inicial Docente”,

pone en evidencia dos desafios que aln se mantienen en este proceso:

= Estructuras curriculares sobrecargadas; falta de coherencia en el perfil de egreso;
débil formaciéon en contenidos vinculados a la reforma educacional, asi como

insuficiente conocimiento de la realidad escolar; debilidad en las estrategias para
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apoyar a alumnos con dificultades de aprendizaje y uso de las tecnologias de la

informacion para la ensefianza.

= Distribucibn poco equilibrada entre las distintas areas de formacion;
especificamente, falta de articulacion entre la formacién en la especialidad y la
formacion profesional, en especial en las pedagogias para la ensefianza media.
Esta falta de articulacion se expresa en un insuficiente desarrollo de habilidades
pedagdgicas y didacticas para ensefiar los contenidos del curriculum escolar.

Esta situacién que surge en la investigacion, es decir, a través de las encuestas, los
docentes que participaron en la investigacion, plantean que las claves de la profesién
docente estan en el dominio y actualizacién de la disciplina que se ensefia, y esperarian
qgue fuera mucho mayor. Sin embargo, a partir de las entrevistas y de los focus group
recogemos informacion que da cuenta de los desafios que surgen a este respecto.

Los autores Blat y Marin (1980), exponen que la ensefianza es una profesién y como tal
requiere una preparacion, una profesionalizacion; dicha preparacion tiene que formar en
competencias y especializar para desempefar un servicio publico de reconocido valor

social.

Se puede entender el concepto formacién como una actividad es decir acciones que se
dirigen a la adquisicion de saberes para saber hacer. Esto en la educacion cobra un
sentido social porgque, estos saberes se transmiten para beneficiar a los sujetos. También
la formacion ofrece un desarrollo y modificacion en los sujetos, que permite madurar y dar
mas posibilidades al aprendizaje. La formacion es institucional, porque la institucion es la

estructura que organiza y desarrolla las actividades de formacion.

La formacidon no es un entrenamiento, €s un acto consciente tendiente a transformar el

propio proceso del profesor a partir de las habilidades que estos poseen.

Se han planteado diversas teorias de la formacién, unas tendientes a la accién formativa,
es decir a la intencionalidad e impacto producido. Otras se refieren a los contenidos o
conocimiento, al proceso, a la adquisicion conceptos de autorrealizacion personal, y otras

que respondan a un orden préctico de lo que la sociedad demanda.
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Asi la formacion del profesorado no es otra cosa que ‘la ensefianza profesionalizadora
para la ensefianza”. Esta formacion con caracter de profesionalizacion representa en

forma fundamental una contribucién a la mejora de la calidad del aprendizaje.

Ensefar podria hacerlo cualquiera, pero no igual que un profesor, que tiene finalidades
concretas, que son el que los sujetos se eduquen. La carrera profesional del docente es
un desarrollo profesional continuo que, partiendo de la formacién inicial, va
evolucionando, mejorando y adaptandose a la realidad, siendo esto lo apreciado en esta

investigacion, todos los docentes tienen una formacion inicial docente.

Existen diferentes niveles de formacion por las cuales transitan los docentes, se identifica
en primer lugar una fase de pre-entrenamiento, corresponden a todas las experiencias
relacionadas con la ensefianza que ha vivido como estudiante a profesor, y que

podriamos decir que son sus mas cercanos referentes hacia la ensefianza.

Segun los antecedentes emanados de la triangulacion de los resultados, para los
docentes, existe una fase de formacion inicial donde desde una institucion se adquieren

conocimientos pedagogicos, especializados y practicas de la ensefianza.

Otra fase llamada de iniciacién, son los primeros afios del docente que aprende por

imitacién o imposicién de aquellos mas experimentados.

Una ultima fase, formacion permanente, son las acciones de formacion que el sistema

implementa, y la iniciativa del docente de actualizacion.

De esta informacion aparecen tres grandes nudos criticos referidos a la formacién inicial

de los docentes:

- El primer nudo critico esta relacionado con la desconexion que se estaria
produciendo entre la formacién inicial que reciben los nuevos profesores y la
realidad del centro escolar y del aula, que con todas sus diferencias existen
actualmente, ademas de no considerar la situacion de los alumnos a los que va a

atender en su trabajo profesional.

- El segundo nudo critico dice relacion con un escaso manejo de estrategias que le

permitan intervenir en el proceso de ensefianza aprendizaje.
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Estrategias como las que siguen: planificacién curricular que le permita
implementar proyectos de accién educativa, tanto de las experiencias de
aprendizaje como de la forma de trabajo y organizacion que ha de tener como
profesor; creacion de un ambiente de aula propicio para el aprendizaje de todos
los alumnos, ambiente que le permita una cercania con los alumnos y sus
procesos de aprendizaje; elaboracion de instrumentos de evaluacién que le

permitan ir acompafiando el proceso de aprendizaje de cada uno de los alumnos.

- El tercer nudo critico dice relacion con una formacion disciplinar que estaria siendo
“insuficiente” en algunas areas que resultan claves para el ejercicio profesional de

la docencia, cuestion que ponen en evidencia varios de los entrevistados.

La informacion que entregan las mismas entrevistas a los nuevos docentes que inician el
proceso, no siempre cuentan con las competencias minimas para iniciar un proceso de
formacion profesional, sin embargo, atribuyen que en las universidades no se estaria

poniendo la atencion requerida.

Por otra parte, no existiria una politica que haya dirigido su atencién al proceso de
formacion inicial docente y sus competencias, cuestiéon que podria contribuir a sefialar
algunos minimos que todo proceso de formacion de profesores debiera cautelar
(formacion tedrica, formacion practica, practica reflexiva del propio proceso de

aprendizaje).

Percepcion de los estudiantes respecto de las competencias en la Formacion Inicial
Docente.
Se puede concluir que los estudiantes de manera concreta mencionan tres factores que

valoran en los docentes.

El primero: dice relacién con el dominio de aquello que ensefian, es decir, la formacion

disciplinar del profesor.

El segundo: dice relaciobn con la metodologia, que viene a poner de manifiesto las
intenciones educativas del profesor y sus premisas didacticas, es decir, a la luz de lo
expresado en los focus group, se espera que el profesor busque el aprendizaje de todos
los alumnos y, para ello recurra a los diversos métodos did4cticos para posibilitar su

concrecion.
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El tercero: dice relacion con la actitud del profesor ante su profesién, que apunta

directamente a la esencia del ser profesor; en otras palabras, que quiera estar en medio

de los alumnos para colaborar en su proceso de formacion.

En el proceso de investigacion emergieron elementos que dicen relacién con la ética y

responsabilidad en el ejercicio de la profesion inicial docente, para recoger estos aportes

gue emergen de las entrevistas y focus grup, se presentara en dos puntos:

a)

b)

Responsabilidad en el ejercicio profesional de la docencia.

Los profesores reconocen que la responsabilidad de lo que ocurre durante el
proceso de enseflanza aprendizaje es del profesor. Sin embargo, cuando los
resultados de ese proceso no son los esperados, se asume que los profesores
tienden a defenderse deslindando responsabilidades en los demas agentes que
intervienen en el proceso educativo, es decir, a los alumnos, a los padres de sus

alumnos e incluso al sistema educacional.

Normalmente los profesores se forman expectativas de cada uno de sus alumnos,
las que normalmente se tienden a cumplir. Esta cuestion tensiona la relacion entre
profesor, alumnos y padres, por cuanto se reconoce que se podria estar

produciendo el efecto pigmalion (influir) en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Se asume que en la practica de aula lo comin es que se homogeneice a los
alumnos, enseflando a un grupo medio, sufriendo las consecuencias sobre todo

aguellos alumnos que mas dificultades encuentran en el proceso de aprendizaje.
Acompafiamiento en el proceso de aprendizaje de los alumnos.

Existen algunos condicionantes que estarian impidiendo un mejor
acompafamiento del profesor hacia sus alumnos, uno de ellos es el factor tiempo,
en efecto, los profesores entrevistados comentan que son pocos los tiempos que
se le conceden, por contrato, al profesor para tareas diversas a las de asumir

clases con un curso.
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Por tanto, si consideramos que ser un profesor competente implica estar en condiciones
de integrarse al quehacer pedagogico en un centro escolar, en un aula pudiendo
intervenir en el proceso de ensefianza aprendizaje, resolviendo las problematicas o
dificultades que en ese proceso puedan ir surgiendo, haciendo uso de un sinnimero de

conocimientos, habilidades y destrezas.
6.1.3. Competencias en la formacion inicial docente - curriculo y marco teérico

Segun lo los antecedentes entregados en la investigacion, para los sujetos de estudio el
curriculo de la formacién del profesor, esta en funcién de las necesidades sociales,
politicas y econdémicas, asi como del modelo de escuela que se quiera establecer. En sus
origenes la sociedad industrial buscaba de los profesores que dieran una preparacion
elemental a sus futuros trabajadores sin necesidad de ampliar los niveles de
conocimientos, pero hoy, en la sociedad del conocimiento, se demanda de la escuela que
dé formacion, certifique el grado de conocimiento de los alumnos y sea motor de cambio
social, que eduque para esta sociedad concreta. Para que la escuela cumpla las
funciones que de ella se demanda debe buscar un modelo de formacién docente que se
ajuste tanto a los principios basicos de formacion, como a los condicionantes sociales del
profesorado y a la demanda social de la escuela.

En las aulas actuales, descubrimos docentes cuya practica traduce los diversos
momentos evolutivos de la concepcién del curriculo: identificacibn con Planes y
Programas, conjunto de experiencias de aprendizaje previstas o planificadas, conjunto de
actividades y procesos que orientan la formacién de los educandos, busqueda de
alternativas que permitan mayor participaciéon de maestros y alumnos en la construccion

curricular.

En estos momentos, la investigacion educativa esta buscando una re-conceptualizacion
del curriculo, a partir de una vinculacion estrecha de éste con la practica profesional. El
educador analiza su propia practica y la confronta con los planteamientos tedricos mas
recientes. De este modo, puede detectar limitaciones, plantear problemas y buscar

soluciones mas eficaces.

De este modo, cada profesor produce saberes pedagdgicos validados en su quehacer

cotidiano, que puedan ser sistematizados e interpretados en primera instancia por el
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establecimiento, que constituiria la base para una diversificacion curricular que asegure

una creciente pertinencia y calidad a todo el proceso.

La elaboracion del curriculo, sistematizada e interpretada por expertos tiene un doble
proposito: establecer los minimos comunes que aseguren coherencia al sistema y alentar
la diversificacibn a nivel de las instituciones segln las exigencias de las diversas

realidades.

Tomando en cuenta lo anterior, concebimos el curriculo como un subsistema educativo
complejo, global, organico y diversificado, en el que se articulan componentes, interactian
personas y grupos sociales y se suceden procesos estrechamente vinculados entre si,
con el objeto de disefiar, producir y evaluar aprendizajes buscando una educacion integral
de Optima calidad. Subsistema que, en Formacion Inicial Docente, se mantiene en

permanente actualizacion y creacion de nuevos saberes.

De la investigacion se desglosa que los docentes de la unidad de estudio aprueban en
gran medida el curriculo que recibieron en sus respectivas instituciones, considerando
para ellos todo lo que estas instituciones les entregaron a través de los planes y

programas para cada especialidad, es pertinente a la hora de desarrollar su profesion.
6.1.4. Discurso pedagdgico ante los resultados académicos y marco teorico

Si bien en las declaraciones emitidas por los docentes de la unidad de estudio manifiestan
un grado de inquietud por el rendimiento de sus alumnos, no hacen propio dichos

resultados, en el establecimiento en su Plan Curricular.

El informe de la Comision Sobre Formacion Inicial Docente (2005) plantea que en
términos de politicas publicas, un area estratégica que presenta especial debilidad es la
investigacion relacionada con los procesos de formacion inicial docente. De acuerdo a
este estudio, existe escasa informacion e investigacion sistematica acerca de los factores
de la formacion inicial docente que tienen un efecto significativo en el desempefio

académico de los alumnos.

Ante la escasa informacion literaria sobre esta realidad, solo se puede revisar que desde

el colegio existe explicitamente la intencién de mejorar el rendimiento de las evaluaciones
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de nivel nacional, ante lo cual se estan coordinando desde la Direccién, Departamento de
Matematica y los docentes una serie de estrategias que apuntan a subir el nivel de logro
de sus estudiantes.

6.1.5. Marco Institucional- resultados académicos y marco tedrico

No cabe duda, que la formacion inicial docente es un tema que da para una amplia
discusion desde diversos enfoques, asi como también, al momento de buscar
responsables en esta materia. Dentro de este dmbito es necesario aclarar, que esta
investigacion tuvo por finalidad poder visualizar la formacién inicial docente y la relacién
con los bajos resultados obtenidos en las tres Ultimas evaluaciones SIMCE y PSU, y por

ende, como se desempafian en el accionar diario los docentes en sus practicas de aula.

En el caso del establecimiento en estudio y su marco institucional ante la relaciéon entre

de practicas docentes y formacion inicial se puede argumentar lo siguiente:

l. Los docentes, Matemética comprenden lo que se conoce como formacién inicial
docentes y sus implicancias. Asi como también, de su importancia dentro de la sociedad
actual.

Il. Manifiestan una ambigua relacion entre formacion inicial y los resultados a obtener
con los alumnos y alumnas en las evaluaciones estandarizadas del SIMCE y PSU. Por lo

tanto para el establecimiento, a mejor formacién mejores resultados.

. Los docentes de Matematica, reconocen tener una formacion inicial base en las

areas de la didactica, metodologias, curriculo y evaluacion.

V. Existe una coordinacién entre la Unidad Técnico Pedagdgica, y las practicas

docentes de aula.

V. Los bajos resultados obtenidos, por los alumnos y alumnas, en las evaluaciones
SIMCE y PSU no se entienden como uno de los factores incidentes la formacion inicial de

los docentes en su formacién de pregrado.
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VI. Los cursos de perfeccionamiento y capacitaciones, que los docentes declararon
haber realizado en algin momento definitivamente no les ha entregado las herramientas

necesarias para mejorar los resultados.

6.1.6. Conclusiones como sintesis a las preguntas de investigacion

Al realizar el andlisis de los resultados obtenidos, es importante retomar el planteamiento
de las preguntas de investigacion para con ello dar una interpretacién objetiva a los

hechos observados.
De esta manera ante el cuestionamiento:

¢Las competencias que desarrollaron los docentes (Matematica) del establecimiento en
su paso por los centros de educacién superior les ayudan a tener un buen desempefio en

sus practicas curriculares de aula?

¢La formacion inicial de los docentes repercute en los resultados obtenidos por los

alumnos y alumnas en las evaluaciones SIMCE y PSU?
Se desprende lo siguiente, a partir de cada pregunta investigada:

Durante los ultimos afios se profundizo en la Reforma Educacional iniciada en la década

pasada, pero con nuevos énfasis que configuran una distinta fase de este proceso.

En esta perspectiva, se ha priorizado el propésito de hacer realidad en el aula el nuevo
curriculo, es decir, lograr que, de verdad, los estudiantes aprendan lo que indican los
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos consignados en el marco curricular a
través de objetivos de aprendizaje de los programas de estudio. Este propdsito se ha visto

reforzado ante los resultados de aprendizaje evidenciados por las mediciones nacionales.

Por otro lado, los desafios derivados de la insercion de nuestro pais en el mundo global y
la sociedad del conocimiento y la informacién, han colocado entre las prioridades de la

politica educativa el aprendizaje de las matematicas.

Los antecedentes mencionados se integran con un conjunto de medidas que profundizan

las politicas de calidad y equidad que han inspirado a la Reforma.
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Entre ellas, podemos destacar en relacion a la primera pregunta, la propuesta que surge
desde el Ministerio de Educacion, el programa INICIA, con el que se busca generar una
transformacién de las instituciones, curriculos y practicas involucradas en la formacion
inicial docente con el fin de asegurar y fortalecer la propiedad profesional de los
egresados de pedagogia a nivel nacional.

Es factible concluir, como foco principal el desarrollo disciplinar donde se generaran las
orientaciones curriculares y los estandares para la formacién inicial docente disciplinar, en
este sentido, los recursos disponibles que existen para profundizar, sefalan que este
esfuerzo representa una reestructuraciébn y reorganizacion del curriculo y la praxis

docente.

Por otro parte, podemos referirnos a la segunda pregunta de investigacion cémo un
andlisis de los resultados de las pruebas de aprendizaje aplicadas en nuestros pais, de
origen nacional (SIMCE, PSU) revelan la brecha de aprendizaje existente entre la
educacioén privada y la educacion publica, la que persiste en una situacion de inequidad
que afecta a los sectores mas vulnerables de la sociedad que carecen de los medios
economicos para poder otorgar mejores oportunidades de educacion a sus nifios y

jovenes.

El SIMCE es el Sistema Nacional de Evaluacion de Resultados de Aprendizaje del
Ministerio de Educacion de Chile. Su propésito principal es contribuir al mejoramiento de
la calidad y equidad de la educacion, informando sobre el desempefio de los estudiantes
en diferentes subsectores del curriculum nacional, y relacionandolos con el contexto

escolar y social en el que ellos aprenden.

Las pruebas SIMCE evaltan el logro de los Objetivos Fundamentales (OF) y Contenidos
Minimos Obligatorios (CMO) del Marco Curricular vigente en diferentes subsectores de
aprendizaje. Ademds de las pruebas asociadas al curriculum, el SIMCE también recoge
informacion sobre docentes y estudiantes. Esta informacion se utiliza para contextualizar,

clasificar y analizar los resultados de los estudiantes en las pruebas SIMCE.

Sondeos realizados sobre este tema, concluyen que las expectativas de los profesores

figuran entre los factores de méas impacto en el rendimiento académico de los nifios.

214



Las altas expectativas de los profesores pueden aumentar el rendimiento de sus alumnos

en el Simce de lenguaje y matematicas.

Mediante la estimacién de una funcion de produccion educacional se observa un efecto
positivo y significativo de las practicas de gestion escolar sobre el logro de los
estudiantes; y en el efecto de las practicas desarrolladas por el profesor, se encuentra
explicado el proceso de gestion que desarrollan las escuelas.

Por lo tanto se requiere avanzar también en una politica de actualizacion y formacion de
los docentes, tanto en aspectos disciplinarios, como de la ensefianza, de manera que se
asegure que quien ejerza esta profesion posea efectivamente las competencias para
hacerlo. Este es un desafio igual o mayor al de la formacion inicial de docentes, porque
afecta a docentes que estan ejerciendo dia a dia en una sala de clases.

Algunos de los factores que afectan la relacion resultados académicos y formacién

docente, los podemos traducir en que una de las tareas de la escuela es:

1. Preparar para vivir y trabajar en un contexto cambiante, de manera que los nifios
no dependan solo de un conjunto determinado de saberes sino de capacidad de aprender
contenidos nuevos sin volver a la escuela y de la capacidad de enfrentar y resolver retos,
problemas y situaciones inéditas. De esta premisa se puede concluir, que una educaciéon
de calidad, o mas bien la verdadera educacion debe cumplir con esos “requisitos”. Pero
por el contrario, uno de los motivos de los cuales la educacién en Chile no llega a ser de
calidad, es que se pone énfasis en ensefiar bien la materia y no de guiar a los alumnos en
todos los aspectos, como lo son los valores, el respeto, la equidad, la constancia y saber

enfrentar los problemas, que de eso trata la educacion.

2. Otra de las causales de la falta de calidad en la educacién chilena, es la
discriminacién entre las clases sociales. Aunque esto se da muchas veces en forma
inconsciente, es una tendencia demostrada en encuestas y evaluaciones que acreditan
este hecho. Por ejemplo, los resultados entre los alumnos de instituciones educacionales
publicas y privadas del SIMCE (evaluacion o forma de medicion de logros educacionales)
son muy dispares. La tendencia indica siempre que los mejores resultados de esta
evaluacién se dan en los colegios e instituciones privadas. Lo mismo pasa con los

resultados de la PSU (Prueba de Seleccion Universitaria).
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3. Y unas de las carencias méas grandes en el &mbito educativo chileno, tiene que ver
con los profesores en si, con su formacién y su modo de ver y aplicar el concepto de
educaciéon. Un gran nuamero de docentes en Chile, o mejor dicho la mayoria de ellos,
cumplen con las expectativas de un docente de calidad, segun los indicadores del Marco
Para la Buena Ensefianza (documento emitido por el Mineduc), en el cual se dan a
conocer las pautas para una educacion de calidad. Son muchos puntos tratados en ese
documento, que tienen que ver con la formacién del docente, la relacién con los alumnos,

la infraestructura necesaria, y aspectos del curriculo nacional de ensefianza.

Segun los antecedentes expuestos no podemos afirmar que la formacion inicial docente
tenga influencia directa en los resultados de las mediciones a nivel nacional del Colegio
Técnico Profesional, a través de las indagaciones realizadas se logra concretar que el
estancamiento en los resultados ya sea del Simce y PSU, se relacionan en un alto grado
a que, él colegio es Técnico Profesional donde se apunta a crear otro tipo de
competencias en sus alumnos, de igual forma el colegio siente una responsabilidad en

gue los alumnos cumplan con los niveles de logro mas altos.

Considerando estos aspectos relevantes, es necesario desarrollar un analisis de la
practica del curriculo técnico profesional, y realizar una propuesta para lograr un curriculo
pertinente a las necesidades actuales, donde ademas de entregar contenidos y realizar
practicas, se integren las habilidades y actitudes que desarrollan los alumnos, con el fin
de formar un ser humano que tenga la autonomia suficiente para enfrentarse a diversas

situaciones reales.

Se considera necesario se respeten los patrones de ensefianza para poder educar y
preparar de forma eficiente y eficaz a jévenes que aspiran ingresar a un mundo laboral

para ejercer profesionalmente el estudio para el cual se prepararon.
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Conclusién final

Ante los avances que se estan desarrollando en el ambito de la educacion, se buscé
realizar una investigacion que adelantara algunas conclusiones respecto a un diagnostico
real, con el fin de proponer algunas discusiones y conclusiones que contribuyan a una
mejor comprension de las competencias profesionales docentes, tanto en sus aspectos

metodolbégicos como tedricos.

A pesar de que no fue posible relacionar las competencias profesionales en los docentes
de ensefianza media técnica profesional con los resultados de los alumnos en dos
mediciones nacionales a las que los establecimientos municipales y particular
subvencionados tienen que cumplir, se establece un cierto incremento logrado por los
estudiantes entre el SIMCE de 2° medio y PSU, no deja de ser interesante saber cual es
el efecto que tienen las variables estructurales en dicho proceso, de tal forma de dar un
paso adelante en el movimiento de los establecimientos eficaces y determinar con
mayor precision qué puede ser relevante de considerar en la aplicacién de un

modelo de ensefianza aprendizaje de valor.

En relacion las competencias que deben poseer los docentes en la presente investigacion
se establecieron los componentes claves que conforman el objetivo de evaluar y
entender a la docencia. Se considera como una valoracion de las competencias de los
docentes, ya que su finalidad es obtener informacién que ayude a la toma de decisiones
de la institucion para mejorar la calidad de la ensefianza y los resultados asociados a

ellos.

Por medio del estudio y del andlisis de las competencias deseadas en los docentes, se
identificaron las competencias de los docentes del Colegio Técnico Profesional de una
Corporacion Educacional, tales como: competencias técnicas, competencias

metodoldgicas, competencia social y competencia personal.

Importante considerar que las competencias, de los estudiantes que reciben una
instruccién de nivel superior, debieran ser habilitados para resolver diferentes situaciones
de ensefianza y aprendizaje en el aula. Si bien Irigoin y Vargas (2002), conciben la
competencia como una combinacion integrada de conocimientos, habilidades vy

actitudes que se ponen en acciébn para un desempefio adecuado en un contexto
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dado. Por tanto la importancia de poner en practica la mayor competencia dada,
desarrolla las habilidades y destrezas que este futuro profesor tiene que saber.

Los resultados SIMCE debieran ser un aporte para que los establecimientos tomen
mejores decisiones en sus procesos educativos, un complemento de sus evaluaciones,
como diagnéstico externo de los aprendizajes, y no un instrumento que los obliga a

restringir su curriculum a los aspectos evaluados en el SIMCE.

Por altimo, no se debe entender a un buen profesor, como que es mejor mientras ensefie
a responder la PSU, lo cual soslaya las competencias que debe tener y de la disciplina

que son igual o mas relevantes que los mal llamados “conocimientos duros”.

El proceso de aprendizaje requiere una relacion empatica entre docente y el alumno, que
no esté condicionada por la transmisiéon de una experiencia constante que tenga como
principal enfoque el aportar al diario vivir de cada persona, y no la memorizacién de

contenidos que no guardan relacién con su realidad.
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CAPITULO 7. PROPUESTA PEDAGOGICA PARA LA
INNOVACION EN LA FORMACION PROFESIONAL DOCENTE
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7. Propuesta pedagodgica para la innovacion en la formacion profesional
docente

7.1. Introduccién

La formacion de profesores es una tarea que ha estado siempre presente en la
agenda educativa, con diferentes connotaciones y con la intenciébn de responder a
diferentes intereses. Las preguntas ¢qué tipo de profesor queremos formar? ¢cudles
competencias priorizar? se responden a partir de las representaciones sociales que en
cada época se han configurado y de igual manera a partir de las que sostengan

los participantes en el momento coyuntural.

El analizar el escenario de la formacion inicial docente, implicé hacer objeto de estudio
los determinantes sociales que condicionan y posibilitan la accion de los profesores; de
igual manera implico revisar como se van configurando las potencialidades para su

transformacion.

Cuando hablamos de determinantes sociales que condicionan pero a la vez

posibilitan la formacién docente inicial, nos referimos cuando menos a los siguientes:

a) Las caracteristicas del plan de estudios con que se forman los profesores: tipo de

saberes que priorizan, enfoque de formacion, en los que se configura.

b) Articular el Plan de estudios con que se forman; y ademas vivenciar la diferencia
entre las representaciones sociales que pudieron experimentar cuando alumnos, con
el mismo o con diferente plan de estudios, y aquel con que luego habran de ejercer la

docencia.

c) La comprensién de las estrategias mas pertinentes tanto para la formacion inicial
docente como para la formaciébn de las competencias necesarias para los futuros

docentes.

Estos condicionantes inciden determinantemente en los procesos de formacion inicial
docente, al configurar una representaciéon social compartida respecto al tipo de
profesor que se pretende formar y al tipo de tareas que debe realizar en su

ejercicio profesional. En este sentido, las competencias generadas en la formacion inicial
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docente, resultan ser un escenario base para la configuracion de representaciones que

aporten una mejora al sistema educacional.

Partimos de una consideracién general, en la basqueda de la calidad educativa el papel
del docente es fundamental, lo que haga o deje de hacer indudablemente impacta en los
resultados de su labor profesional, y estas decisiones deben ser tomadas de
manera competente (entendiendo por ello un saber hacer con saber y con conciencia),
sobre todo en nuestros tiempos en que el papel del profesor estd siendo
desvalorizado y en gran medida culpabilizado de los bajos resultados de las
evaluaciones tanto nacionales como internacionales [ENLACE (SEP, 2010) a nivel
nacional y PISA (INEE, 2010) a nivel internacional].

Somos conscientes de que el mejoramiento en la calidad de la educacién no
depende exclusivamente de la labor del profesor, sin embargo si consideramos que hay
una importante correlacion entre los conocimientos (mateméticos , en nuestra
investigacion), las representaciones sociales que sostenga en torno a la ensefianza y
aprendizaje, y el logro de aprendizajes significativos en sus alumnos, al menos asi lo

avalan algunos resultados de investigacion como afirma Aguayo (2005):

“El examen empirico aporta evidencias de que un profesor induce o refrena
procesos de auto-supervision cognitiva en sus estudiantes, con
independencia de gue lo haya incluido en su proyecto didactico; de que el
profesor puede ensefiar en sus clases de mateméticas dichos procesos, y de la
necesidad y pertinencia de que el tema de la meta-cognicién se incluya en la

formacién de los docentes de matematicas”

También, desde otras investigaciones se habia encontrado una estrecha correlacion
entre las concepciones del docente y la concrecion de sus acciones al interior del saléon
de clases; ademas son varios los autores (Schoenfeld, 1987; Santos, 1994; Mancera,
1991; Carrillo, 1998) quienes confirman la importancia que tiene el reconocimiento de
la influencia que tienen las concepciones del docente en la configuracion de su
practica, es decir, en el tipo de decisiones que toma y elecciones didacticas que
hace; de igual manera se sigue reconociendo que es necesario instrumentar politicas de
formacion que las tomen en cuenta, en el entendido de que para promover en la realidad
escolar actitudesy creencias mas acordes con la nueva enculturacion matematica, es
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imprescindible que ese cambio comience en nuestros centros de formacion superior,
de manera intencionada y con una orientacion clara: profundizacién en los saberes
matematicos y didacticos, revisibn y cuestionamiento de las representaciones
sociales y su influencia en la concrecion de las propuestas didactica, todo ello
bajo procesos de reflexibn meta-cognitiva que incidan en la formacion integral de los
futuros docentes.

En sintesis, las instituciones de educacion superior estan cada vez mas centradas en la
atencion del estudiante como persona que se construye en el proceso de aprendizaje
profesional, la formacién humanistica de profesionales competentes y comprometidos con
el desarrollo social constituye una preocupacion y un motivo del que ocuparse. La simple
idea de que un profesional competente es aquel que posee los conocimientos y
habilidades que le posibilitan desempefiarse con éxito en una profesion especifica ha
quedado atras, sustituida por la comprensién de la competencia profesional como
fenbmeno complejo, que expresa las potencialidades de la persona para orientar su
actuacion en el ejercicio de la profesién con iniciativa, flexibilidad y autonomia, en
escenarios heterogéneos y diversos, a partir de la integracibn de conocimientos,
habilidades, motivos y valores que se expresan en un desempefio profesional eficiente,
ético y de compromiso social. En palabras de la Unesco (Delors, 1996), no basta conocer

y saber hacer, es necesario ser profesional.

La propuesta gugerida a continuacion, creada en base a la investigacion cientifica, en
primera instancia hace relacion a la generacién de una asignatura de continuidad al Taller
II: Problematicas del Aprendizaje, dictada a las carreras de Pedagogias en Educacion
Media, por tanto se formula para los alumnos de la carrera de Pedagogia en Matematica,
formar competencias profesionales desde un actuar transversal, para todas las carreras
profesionales. La propuesta final que se ha realizado es la creacién de una asignatura
de formacion profesional para la carrera de pedagogia en Matematica denominada:

“Formacion del ser profesional para el ejercicio docente”.
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7.2. Objetivos de la propuesta y fundamentacion tedrica desde el ambito de la

formacion de competencias profesionales

Para abordar el sentido de las competencias profesionales docentes, la pregunta clave es:
competencias, ¢para qué? o ¢al servicio de qué? No se trata de reproducir el discurso
técnico, sino de que los docentes hallen el camino para desarrollar sus propias
competencias. Para el caso de la formacion docente las competencias representan lo que
el sistema educacional requiere para un desempefio que no sélo promueva aprendizajes
significativos sino que permitan a los estudiantes desarrollarse como ciudadanos. Para

conseguir lo anteriormente expuesto se plantean los siguientes objetivos.

7.2.1. Objetivo General

Aportar a la optimizacion de la formacién de Profesionales de la Educacién con la
creacion e incorporacion en la oferta de asignaturas de formacién profesional de una
propuesta curricular orientada a fortalecer las competencias profesionales para el
ejercicio docente.

7.2.2. Objetivos Especificos

a) Argumentar la validez de las competencias profesionales en las instituciones

educativas.

b) Fundamentar un programa de formacién profesional para alumnos de Pedagogia,
desde una perspectiva funcional que contemple el analisis cognitivo, en coherencia con el
analisis didactico como procedimiento que contribuya a las competencia profesionales de

los futuros profesores

c) Elaborar el material de apoyo didactico para la Asignatura Profesional antes

definida.
d) Establecer los criterios de evaluacion para la Asignatura antes aludida.

e) Sugerir un Plan de Validacion para la Asignatura.
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7.3. Fundamento o Justificacién de la Propuesta

En el ambito docente, los términos profesion, profesionalismo, profesionalizacion
constituyen uno de los vocablos mas usados, cuando hablamos de la ensefianza, y méas
concretamente de las personas que se dedican a la tarea de ensefiar, los profesores.
Como nos recuerda Montero (1996) el campo semantico es amplio (profesion, profesional,
profesionalizacion, profesionalismo, profesionalidad, etc.),... y dependiendo de la
utilizacion de quien los maneje, con que finalidad, desde que perspectiva intelectual, con

qué intereses sus significados varian enormemente.

Otro aspecto recogido en la literatura sobre la profesionalizacion es su caracter de
proceso dinamico, de desarrollo y evolucidn de una ocupacién, mas alla de su aceptacion

como rango Yy estatus adquirido.

En este sentido parece mencionar la reflexion de Ruiz de Gauna, (1997) con respecto a la

profesionalizacién docente:

“no es un evento espontaneo o un estadio de gracia en el que se halla una ocupacion.
Mas bien, describe puntos a lo largo de un continuo, representando el grado en el que los
miembros de una ocupacion comparten un cuerpo comudn de conocimiento y utilizan
estandares compartidos de practica en el ejercicio de ese conocimiento... permitiendo que

socialmente sea aceptada mas como profesién que como simple oficio” (303).

En su exhaustivo trabajo sobre la profesion docente Goodson y Hargreaves (1996),
agrupan las diferentes acepciones del término entorno a cinco ideas o formas de entender

la profesion docente:
1. Profesionalismo clasico

Se fundamenta en la comparacion de la ensefianza con las profesiones con alto estatus
social (medicina, derecho, etc.). Estas se caracterizan por tener un conocimiento
profesional comudn o cultura técnica compartida, una ética hacia el servicio a los clientes y
la autorregulacion por sus propias organizaciones. Respecto a la caracteristica de las
profesiones de poseer una cultura técnica compartida, sefiala que los docentes de
secundaria, en cierta forma cumplen este criterio, pues son expertos en la materia que

ensefan.
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No es el caso de los profesores de primaria, al no poseer el conocimiento fuerte de una
asignatura y a penas compartir concepciones técnicas y lenguajes sobre el desarrollo de
los alumnos o el aprendizaje. Jackson (1991) argumenta que el lenguaje que usan los
profesores cuando hablan de su trabajo, es practicamente el lenguaje comun. Ademas,
los docentes lo que realmente valoran en su trabajo es la experiencia préactica, no la teoria
cientifica en que se basa. Frente a esta situacion se intenta articular un conocimiento
propio de la ensefianza — donde se pueda situar su caracter practico y experiencial, en
términos mas cientifico y técnico, como paso necesario para su consideracion como

profesion.

Es el caso del programa de Shulman (1987:8) de busqueda del conocimiento esencial de
la ensefianza, cuya principal aportacion es: “la especial amalgama de contenido y
pedagogia, exclusiva de los profesores y que representa su especial forma de
comprension profesional”’. Este conocimiento diferencia los profesores recién egresados
de los experimentados, y puede ayudar a situar el conocimiento intuitivo y practico de los

profesores en una forma codificada de conocimiento profesional y comparable.

2. Profesionalismo flexible

Si en el modelo clasico la base de la profesion se sitla en el conocimiento cientifico como
seflalamos en el punto anterior, en la concepcién flexible de la profesionalizacion la clave
esta en la cultura de colaboracién que surge en las comunidades practicas. Asi, dado que
el conocimiento cientifico base sobre la educacién, entendido en el sentido que tiene en
las ciencias, presenta problemas epistemoldgicos, se promocionan comunidades de
profesionales que trabajan colaborativamente. Estas comunidades profesionales trabajan
en sus contextos particulares, sobre sus areas especificas, compartiendo sus problemas,
sus inquietudes de forma dialogada y con vistas a la mejora de su labor docente. Esta
mejora de su funcién docente se produce mediante la construccién compartida de los

significados de su practica profesional.

Es adecuado subrayar la importancia de la comunidad de practicos y el contexto frente al
conocimiento cientifico, como garantias de la profesionalizacion docente. Aunque un

excesivo compromiso puede contribuir a una fragmentacion de los docentes, lo que unido
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al frecuente aislamiento de estas comunidades entre si y de su entorno cercano puede
ocasionar la sustitucion del criterio de acceso a la profesionalizacion desde el
conocimiento, por el de unas élites profesionales como paradigma y reflejo de la
actuacioén, pero que no constituyen una comunidad en el sentido amplio del término. El
tratar la profesionalizacion como un tema predominantemente local, basado
principalmente en el nivel de la comunidad escolar, sélo afiadira fragmentacion y

aislamiento creando contextos locales ejemplares, pero sin un modelo comun claro.
3. Profesionalismo practico

El profesionalismo practico intenta dar dignidad y estatus al conocimiento practico que las
personas tienen de la tarea que realizan. La validez y pertinencia de la experiencia
docente, en otros momentos vista como una debilidad de la profesion, es considerada
como fundamental y una fuente vélida de conocimiento, més all4 de la oposicion teoria-

practica.

Las rutinas y el conocimiento que tienen los profesores de cémo hacer su trabajo (explicar
los contenidos, ensefiar estrategias, crear un clima de trabajo en clase, relacionarse con
los padres y con otros compafieros, etc.) constituyen el conocimiento practico personal o

conocimiento del oficio.

El concepto de ensefianza como practica reflexiva Schén (1998), descrita como la
capacidad y habilidad de emitir juicios razonables en situaciones interactivas e inciertas,
muestra la idea de profesionalismo desde esta perspectiva practica. El énfasis puesto en
la reflexion de los profesores, en el compartirlas y hacerlas explicitas se sitia como el
argumento principal de la profesionalizacion desde esta orientacion. Esta vision practica y
reflexiva de la docencia, desafia la idea de un profesionalismo basado en la posesion del
conocimiento académico (ubicado en las estructuras universitarias) como garantia de
profesionalizacion de los docentes. En su forma critica, conecta la reflexion préctica de los

docentes con temas més amplios de igualdad y justicia social.

A pesar del interés suscitado y del atractivo de sus argumentaciones, presentan
problemas a dos niveles; en primer lugar, no todo el conocimiento practico personal es

valioso desde el punto de vista educativo y social.
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En segundo lugar, el excesivo énfasis en la préactica diaria del profesor, puede conducir a
un abandono de los compromisos morales amplios con los proyectos sociales, para
centrarse en aspectos como las competencias técnicas y las habilidades pedagdgicas.
Este excesivo enfoque hacia temas curriculares genera un alejamiento del conocimiento

disciplinario.
4. Profesionalismo expandido

Una cuarta idea sobre la profesionalizacion docente se presenta en términos de
contraposicién entre expansion y regresion. De forma que se presenta la imagen de un
profesional en regresion como limitado al aqui y ahora, con habilidades derivadas de la
experiencia, con los acontecimientos de clase percibidos aisladamente, concibiendo la
metodologia como introspeccion, valorando la autonomia individual, con escasa
participacion en actividades distintas de las profesionales, poca lectura de temas
profesionales o limitada exclusivamente a actividades practicas. En definitiva, la profesion

de la ensefianza es vista como una tarea de naturaleza intuitiva.

En contraposicion, el profesional expandido deriva sus conocimientos de la relacion entre
teoria y practica, la perspectiva del profesor va mas all4 de la clase, para abrazar el
contexto social mas amplio de la educacion; los sucesos de clase se perciben en relacién
a otros aspectos de la escuela, compara su metodologia con la de otros, da gran valor a
las actividades profesionales, lee literatura profesional, asiste a actividades de formacion
tedricas y practicas. En definitiva, la profesion de ensefianza es vista como una actividad

racional, no intuitiva.
5. Desarrollo profesional

En el campo de la formacién de profesores, varios términos se han usado como
sinbnimos de desarrollo profesional del docente. Por una parte tenemos las definiciones
préximas al concepto de formacion (perfeccionamiento del profesorado, formacion
permanente, formacion continua, etc) y de aquellas acepciones que integran el término
desarrollo (desarrollo de profesores, desarrollo profesional-personal, desarrollo del equipo
docente, crecimiento profesional. etc). Estas acepciones han alcanzado una tremenda
popularidad, han propiciado su utilizacibn en nuestro contexto a veces con poca

rigurosidad y ayudando a la confusion inherente al propio término.
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Esta perspectiva es compartida, entre otros, por Imberndn (1999) cuando sostiene que:

“Cuando hablo de desarrollo profesional me refiero a todo aquello que tiene que ver con el
cambio en la vida profesional del profesorado y no Unicamente a los nuevos
aprendizajes que requiere el profesorado, ya sean individuales como aquellos
aprendizajes asociados a los centros educativos como “desarrollo profesional
colectivo”. La formacién es una parte del proceso de ese desarrollo profesional
(otra parte importante es el modelo retributivo, de carrera docente, de clima
laboral...). La formaciébn se legitima cuando contribuye a ese desarrollo
profesional de los profesores como proceso dinamico de profesionalizacion del
profesorado, en el que los dilemas, las dudas, la falta de estabilidad y la
divergencia llegan a constituirse en aspecto de la profesién docente y, por tanto,

ayudan al desarrollo profesional” (191)

En la misma linea argumental Day (1998, p. 33) manifiesta que es importante definir el
desarrollo profesional como multi-dimensional, como una interaccién dinamica entre las
diferentes etapas del profesorado en las que caben sus experiencias biograficas, factores
ambientales, carrera profesional, vida y fases de aprendizaje a lo largo de la vida.

Ahora bien, esta problematica de diversidad de acepciones y la relacion entre formacion y
desarrollo profesional no debemos considerarla una anomalia que deba corregirse, sino
como un indicador de la complejidad y el caracter conflictivo de la realidad educativa con
la que tratamos, especialmente si tenemos en cuenta las tradiciones y culturas distintas

implicitas en las mismas.

El ejercicio de la docencia encierra en si unas fuentes de tension practicamente
permanente, a las que el profesor debe enfrentarse de forma coherente, aceptandolas y
superandolas para conseguir que el trabajo docente sea agradable y permita la
autorrealizacion del profesor. No se trata de dar una visién problematica de la educacion,
sino una vision positiva de los problemas a superar, con la idea de que la mejor forma de

superarlos es conocerlos y afrontarlos.

Este saber analizar, es estar dispuesto a determinar los aprendizajes que se deben
realizar en cada momento, es aprender a decidir qué es lo que conviene aprender-

ensefar.
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Cuando esto se produce de forma interactiva, es decir, sobre las decisiones que toma el
profesor hacia sus alumnos, asi como las propias decisiones sobre sus propias
necesidades de formacién y posibilidades de desarrollo profesional, en ese momento
hablamos de desarrollo profesional ligado al desarrollo personal.

Por otra parte el papel de la formacién pedagodgica, en las instituciones de educacion
superior, segun varios autores consideran al conocimiento pedagogico y la competencia
didactica como un rasgo fundamental en la profesionalizacion de los docentes
(Buchberger et al. 2000; Englund, 1996; Eraut, 1994; Montero, 2001). Queremos ahora
sefialar sus relaciones inmediatas con la profesionalizacion puesto que, como nos sefiala
el citado Englund, la competencia didactica enfatiza el contenido educativo como
“patrimonio” de la profesion. Eraut, (1994) nos recuerda que: el poder y estatus de los
profesionales depende en gran medida de su conocimiento, de su pericia profesional, no

compartida con otros profesionales, y del valor otorgado a ese conocimiento.

Englund (1996) sefiala la competencia didactica como el eje sobre el que giran el
profesionalismo y la profesionalizacién docente. Alejados del modelo técnico de profesor,
insensible al contexto en el que se desarrolla la practica educativa, el profesor
competente didacticamente contextualiza y tiene en cuenta las posibles secuelas de lo
que debe ensefarse, esta abierto a diferentes soluciones y atento a las consecuencias de

las diferentes opciones de contenidos y métodos.

Frente a estos argumentos se propone la necesidad de ayudar a los profesores a obtener
un mayor conocimiento del conocimiento de que disponen y a hacer un mayor uso de su
capacidad de construccion de conocimiento a partir del analisis de la practica. Se sefiala
la necesidad de articular dos tipos de conocimiento, el conocimiento de la disciplina, y el
conocimiento pedagdégico, que aunque se reflejan en el espejo de la formaciéon de
docentes, no por ello deja de continuar latente e incierta la necesidad del conocimiento
pedagdgico para determina dos tipos de profesores. En este sentido, continuamos siendo
testigos de la creencia en que para ser profesor basta con saber la asignatura. Como nos
sefiala Montero (2001) “necesitamos recordar que la consideracion del profesor como
profesional esta basada en su dedicacién al proceso de ensefianza aprendizaje, no en su
dominio de una disciplina, aunque este conocimiento sea esencial en su proceso de

profesionalizacion”.
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El concepto de profesion docente es, como en cualquier otra profesion, un concepto
social e histéricamente construido, es el resultado de la articulacién entre la percepcion
que los actores poseen de la calidad de la practica laboral que alguien realiza en un
marco sociocultural e ideoldgico determinado y la propia percepcion que el actor posee
acerca de su labor y su lugar en el escenario y el proyecto de un grupo social.

En cuanto a las competencias profesionales docentes se recogen cuatro categorias segun
la Unesco: la técnica; la metodologica; la social y la personal. Sin embargo, al plantear
estas categorias se ha considerado las funciones que estan llamados a desempefiar los
docentes en el ejercicio de su profesion y las demandas que le plantean. A saber sobre
estas categorias:

Competencias técnicas: Implica demostrar en el quehacer docente que se poseen los
conocimientos que le permiten transformar el contenido de la disciplina que se ensefa en

unidades de significados comprensibles para un grupo diverso de estudiantes.

Competencias metodologicas: Implica saber aplicar los conocimientos a la situacion
laboral concreta utilizando procedimientos adecuados a las tareas, a solucionar
problemas de forma autbnoma y transferir con ingenio las experiencias adquiridas a

situaciones nuevas.

Competencia social: Implica estar atento a las nuevas exigencias del contexto, dispuesto
al didlogo, al entendimiento y la cooperacién con los demas integrantes de la comunidad

escolar, demostrando un comportamiento orientado hacia el grupo.

Competencia personal: Implica manifestar una conciencia profesional, es decir, actuar
responsablemente, asumiendo el compromiso con cada uno de los alumnos que le son

confiados, dentro del marco de su misién de acompafiamiento profesional.

En cuanto a las cuatro categorias descritas y siguiendo los objetivos propuestos, la
intencion es que esta actividad curricular provea al docente de la capacidad de fortalecer

su formacion profesional.

Para llevar a cabo la planificacion curricular de la actividad propuesta, es necesario
conceptualizar el disefio y la elaboracién del curriculo en su globalidad, colocando en

accion la ensefianza, siendo esta trascendental ya que describe de manera especifica las
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actividades que se llevaran a cabo dentro del espacio de aula, donde los docentes son
guiados por esta herramienta en busca de alcanzar una forma consciente y organizada

del objetivo de la asignatura.

En la tarea docente, la planeacion didactica y programacion del curriculo es una pieza
central para llevar a cabo la propuesta de ensefianza del profesor y responder en el como
implementar dicha propuesta. En las tendencias actuales de la ensefianza, los enfoques y
modelos educativos diversifican y posibilitan una mayor planeaciéon en las estructuras
didacticas de una asignatura. Hoy las formas de interaccién, la promocién de
conocimientos, los recursos o medios didacticos, abren horizontes ventajosos para

organizar ambientes de aprendizaje flexibles y eficaces en las acciones educadoras.

Por cierto que en una planificacion curricular se deben considerar aspectos como: las
caracteristicas de los estudiantes, los contenidos de aprendizaje, los conocimientos
previos de la asignatura, los recursos y medios didacticos, los objetivos educativos que se
pretenden lograr, la metodologia de trabajo, los tiempos disponibles para desarrollar las
actividades, las caracteristicas, métodos y criterios de evaluacién entre otros.

Por lo tanto en la planeacién didactica requiere que una secuencia de pasos que orienta a
los docentes y facilite la construccion de su planeacién didactica con el objetivo de que se

convierta en una tarea mucho mas clara, sencilla y sobre todo util para la labor docente.

En relacién con una planificacién de clase a clase, esta otorga al docente un herramienta
de organizacién en el dia a dia, un apoyo a la tarea fundamental del docente que es

entregar conocimientos y generar aprendizajes.

Una clase no es un todo aislado, es parte de un sistema con elementos, consecuentes.
Es importante que el docente visualice este conjunto total para que nunca pierda de vista
la razén de ser de su propia asignatura, la causa final a la que cooperan las unidades
tematicas que desarrolla, y la trascendencia de tejer una red de clases coherentes,

l6gicas y secuenciales.

A continuacioén se analiza el marco teorico de la planificacién de la ensefianza, en donde
se analizan los conceptos y elementos involucrados en el disefio de los Programas de
Asignatura y Planes de Clases de una determinada asignatura de Formacion Integral, se

considera adecuado mencionar que la asignatura a desarrollar, se dictara en las carrera
231



de Pedagogia que su base de formacion es cientifica, por tal la disciplina a realizar es

transversal a las carreras de educacion.

7.3.1. Marco tedrico de la planificacion de la ensefanza

Planificar y programar una asignatura es una actividad relevante dentro de las actividades
del docente, pues permite juntar la teoria con la practica. Es decir, poder hacer uso de los
contenidos, de la forma mas conveniente posible asi, una planificacion apropiada implica
que el docente pueda recurrir a diferentes herramientas y metodologias para que los
contenidos lleguen de mejor manera a los alumnos. Pensar con anterioridad la asignatura,
permite secuenciar y segmentar el contenido, haciéndolo coherente y funcional, lo que
repercute directamente en la capacidad de los alumnos para apropiarse y asimilar los

contenidos de manera global e integra.

Sin embargo, no hay que olvidar que la ensefianza es un proceso dinamico, en que

influyen muchas variantes que a veces escapan al control y planificacion.

Por esto, no siempre hay que ver la planificacion como una instancia rigida sin posibilidad
de cambio. La planificacién debe ser vista mas que nada como una importante guia de

apoyo, que a veces puede modificarse debido a circunstancias especiales.
Programa de asignatura

Un programa de estudio o0 asignatura, es un instrumento técnico en el cual el docente
pone en accién toda su formacién profesional y habilidades para cumplir con los objetivos

que se han trazado.

Los objetivos presentes en los programas de estudio se traducen o concretan en los

aprendizajes que deben lograr los alumnos.

Los objetivos programaticos proponen:

. Conocimientos
. Habilidades y destrezas intelectuales o psicomotoras
. Competencias intelectuales o psicomotoras
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El docente debe establecer indicadores de logro de resultado de cada objetivo, estos
indicadores representan los criterios del profesor con relacion al nivel y calidad de los
aprendizajes que pueden lograr los alumnos de acuerdo a sus caracteristicas.

Elementos a considerar en un programa de asignatura

La planificacion lleva consigo un proceso de organizacion, secuencia y seguimiento de los
aprendizajes en consecuencia corresponde a una toma de decisiones curriculares en los
momentos mas oportunos. Para esto se hace necesario tomar en cuenta algunos
aspectos, que se pueden considerar criterios generales para que nos sirvan como marco

de referencia en el proceso de planificacién del trabajo docente.

Una planificacién debe seguir un orden légico en su confeccion, ciertos elementos claves
en la organizacion de una determinada asignatura, esta secuencia de pasos guian el
accionar de una planificacién, haciendo mas facil para el docente la organizacion de la

misma, a continuacion se detallan los pasos mas relevantes dentro de una planificacion.
Los pasos son:

. Datos de identificacién. Son los que pertenecen a la primera parte de un formato
de planeacion, sirve para saber la asignatura que se esta planificando en el semestre o

ano.

. Objetivo general y especifico de la asignatura. Indican en términos precisos
aquello que los estudiantes seran capaces de hacer después de haber completado la
asignatura y es responsabilidad de cada uno de los docentes vigilar que estos se vayan

cumpliendo en el proceso.

. Aprendizaje esperado. Es el elemento que define lo que se espera que logren los
alumnos, expresado en forma concreta y precisa, es importante que los aprendizajes
esperados se definan bajo una secuencia légica de progreso organizando el aprendizaje

desde los niveles mas basicos hasta alcanzar los avanzados.

. Contenidos. Una vez identificado el objetivo de cada unidad y el aprendizaje
especifico que se desea alcanzar, se hace la distribucion de todos los temas y sub-temas
en la planeacion didactica. Aqui se debe tomar en cuenta la complejidad y la relevancia

del tema.
233



. Actividades. Son las acciones que realizara el estudiante en el aula, con el objetivo
de enriquecer su proceso de aprendizaje, se considera la importancia de dejar una o

varias actividades para realizar en cada sesion de clase.

. Metodologia. Corresponde a los procedimientos y recursos que el docente utiliza
en forma reflexiva y flexible, que se adapta a diversas circunstancias, para promover el
logro de aprendizajes significativos en los estudiantes. Son medios, formas y/o recursos
para prestar la ayuda pedagadgica.

. Evaluacién. Son las actividades que van a permitir la valoracion de los
aprendizajes de los alumnos, de la practica docente del profesor y los instrumentos que
se van a utilizar para ello, deben ser situadas en el contexto general de la unidad,
sefialando cuales van a ser los criterios e indicadores de valoracién de dichos aspectos.

La importancia de la elaboracién y desarrollo de un plan de clases

Existen variadas estrategias, métodos y recursos pedagdgicos que privilegian y generar el
aprendizaje de manera preferentemente inductiva, contextualizada y practica, de forma tal
que los estudiantes logren demostrar los conocimientos, habilidades, destrezas y valores
propios de la asignatura, y para ello esto debe planificarse con anticipacion. Esta
planificacion permite conocer el tiempo, cantidad y orden en que se deben realizar las
diferentes actividades y ejercicios y labores de ensefianza.

La planificacién previa de las clases permite una reflexion profunda en la asignatura a
impartir y habilita al docente para desarrollar sus clases de manera atractiva, tranquila y
abierta, siendo también flexible y adaptable a los requerimientos, ajustes, cambios y

mejoras que fueran necesarios introducir.

Un plan de clase permite visualizar que hara el docente cuando entre a clase,

respondiendo a preguntas como:

¢, Hacia donde se dirige la ensefianza?
¢ Cbémo va a conseguir llegar hacia alla?

¢ Cbémo va a saber si ha llegado?
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Bueno, a medida que se desarrolla un plan de clases, estos pueden crecer y ampliarse a
planes de clases semanales o de unidades, y ellos ayudan al docente a mantenerse en el
camino para conseguir sus metas, dando continuidad al curso y al aprendizaje de los
estudiantes. Es una formulacion escrita, como una Guia de Apoyo que se usa para
conducir las clases y lograr los aprendizajes propuestos.

Hay diferentes maneras de escribir un Plan de Clases, pero generalmente estos planes se
realizan ordenando las actividades de ensefianza aprendizaje de clase a clase, teniendo

definido los diferentes aspectos relevantes del proceso didactico, los se pueden agrupar

en:
a) objetivos, contenidos, metodologias y enfoque de cada una de las clases.
b) actividades, recursos, medios y materiales para el desarrollo de cada clase.
C) resumen y evaluacion de cada una de las clases.

Cualquiera sea la forma de organizar las actividades de ensefianza aprendizaje de una
asignatura, siempre la planificacion de clase es una Hoja de Ruta que guia al profesor y le
sirve como herramienta para orientar y focalizar su trabajo de ensefiar a los alumnos y de

conseguir que estos logren el dominio de los aprendizajes esperados.
Elementos habituales de una planificacién de clase

Siempre es necesario contar con informacion preliminar de la asignatura, ya que en el

inicio del plan de clases, es necesario establecer cierta informacion del siguiente tipo:

. Nombre del Profesor

. Nivel

. Asignatura

. Unidad

. Fecha

. Tiempo estimado (en minutos)

. Objetivo General (de asignatura)
. Objetivo Especifico (de la unidad)
. Objetivo de la clase

. Aprendizaje esperado
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El componente del enfoque de una clase se encuentra en la descripcion del propdsito,
objetivos 0 meta, es decir “hacia donde nos queremos dirigir”. El plan de clases ayuda a
determinar el como se dara cuenta a los alumnos de los objetivos de cada clase, lo que se
hace habitualmente al inicio de cada sesion, como una introduccién; el proposito de esto
es sefialar a los alumnos en relacion a:

¢, Cudl es el propdsito y cuales son los objetivos a lograr en clase?
¢,COmo se relaciona la clase y sus actividades con los objetivos?
¢,COmo se relacionan las actividades actuales con las clases pasada?
¢ Qué se espera de los alumnos?

Para poder desarrollar efectivamente una clase o sesion el docente debe considerar en su
planificacion la seleccion de actividades didacticas y los métodos que utilizara, buscando
privilegiar una ensefianza atractiva, practica y contextualizada, destacando el rol, activo

del alumno y generando aprendizajes de calidad.

También se deben incorporar en la planificacion de clase los recursos, medios y
materiales a usar, que ayudaran a realizar las actividades de clase, considerando que:

- Deben seleccionarse las ayudas apropiadas para el apoyar el logro de los
objetivos y el contenido de la clase.

- Debe planificarse anticipadamente tener estas ayudas disponibles

El uso de técnicas y actividades en combinacion puede ser muy efectivo y puede ayudar a
mantener el interés del alumno. Si se seleccionan en base a las necesidades, intereses y

habilidades de los alumnos.

Como finalizacion de clases, se recomienda que los docentes consideren dos actividades

importantes:

- Resumir la clase y
- Evaluar el avance de los alumnos hacia los objetivos

El componente cierre es un resumen de cada clase es clave para llegar todos juntos al
final, sacar conclusiones, hacer generalizaciones y reiterar conceptos importantes.
Usando preguntas a los alumnos se puede evaluar informalmente si han alcanzado los

objetivos de la clase, es importante relacionar lo que ha ocurrido en clase con los
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objetivos de ella y relacionar lo ocurrido en las clases pasadas y en las futuras, por lo que
el resumen refuerza a los alumnos lo pasado, donde estan actualmente y hacia donde

iran.

La evaluacién es un método seleccionado que debe basarse en el tipo de objetivo que se
esta tratando alcanzar con los alumnos, finalmente una evaluacion es la herramienta para
determinar si los estudiantes se encuentran donde deberian (si han alcanzado el objetivo
de clase).

7.4. Planificacion Curricular

Especificamente la implementacién de la asignatura de formacion profesional, para las
carreras de pedagogia abarcara los temas descritos en la seccién anterior
estructurandose en un programa de asignatura que en este apartado serd descrito
de acuerdo a una Planificacion Curricular y Didactica junto con la definicion de criterios
de Evaluacibn y Plan de Validacion, segun lo descrito en los objetivos de la
propuesta y fundamentacién tedrica desde el ambito de la formacidon de competencias
profesionales. Como se ha definido ya los pasos légicos a seguir en Marco Tedrico de la
Planificacion de la Ensefianza, se comienza exponiendo el Programa de Asignatura
segun formato y especificaciones de la Facultad de Educacion y Humanidades de la

Universidad.

La actividad curricular propuesta se realizara en base al documento Manual Elaboracion
de Programas de Asignatura, que es un manual de apoyo para la implementacién del
Modelo Educativo, que emana de la Direccion de Docencia de la Vicerrectoria Académica
de la Universidad del Bio Bio. Aqui se presentan orientaciones técnico pedagogicas para
el proceso de elaboracién de programas de asignatura y que conforman un apoyo directo

al docente en disefio de programas de asignatura.

El programa de asignatura que a continuacién se presenta esta organizado en 5 partes:

. Identificacion

. Descripcion de la asignatura
. Objetivos de aprendizaje

. Contenido Unidades

. Sistema de evaluacién

. Bibliografia
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UNIVERSIDAD DEL BiO-BIO
La LilesTtad del Conocimsondo

UNIVERSIDAD DEL BIO-BIO

VICERRECTORIA ACADEMICA - DIRECCION DE DOCENCIA

ASIGNATURA : Formacién del ser profesional para el ejercicio docente.
CODIGO

. IDENTIFICACION:

1.1 CAMPUS : Chillan

1.2 FACULTAD : Educaciény Humanidades
1.3 DEPARTAMENTO: Ciencias de la Educacion
1.4 CARRERA : Pedagogia en Matematica
1.5 Ne°de Créditos :

1.6 TOTAL HORAS: 36

1.7 PRERREQUISITOS DE LA ASIGNATURA

II. DESCRIPCION

Asignatura de caracter tedrico-practico cuyo proposito es entregar a los estudiantes
de las carreras de Pedagogia competencias para desarrollar la profesionalizacion en
el ejercicio docente, generando instancias para la reflexion contextual de la realidad

sociocultural en que estan situados los establecimientos escolares.

Abordar al sujeto y su formacion profesional como docente permite que el alumno haga
una reflexion del ser profesional y la analice para encontrar las razones y condiciones,
gue determinan su inclinacién por la docencia. Asimismo, propicia la discusion y dialogo
colectivo sobre las funciones y problemas de la docencia en el actual contexto que

permitan reconocer la complejidad de esta profesion.
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1R OBJETIVOS:
General:

Formar a los estudiantes de la carrera de Pedagogia en Educacién Matemética de la
Universidad, el significado de la identidad profesional docentes a través de su propio
pensamiento, a partir del conocimiento critico de las perspectivas actuales de la

pedagogia.
Especificos:

a) Comprender los fundamentos teoricos e histéricos en la generacion del ser

profesional de la formacion docente, como eleccion libre.

b) Analizar desde una mirada disciplinaria las principales problematicas de la

profesién docente.

C) Apreciar la evolucién divergente sobre la formacion y profesion docente, y los

agentes de la politica educativa.

V. UNIDADES PROGRAMATICAS

Unidades Horas

1. El sujeto, relato autobiografico y su 10
eleccién profesional.

2. Problemética de la profesion docente: 10
debates, dimensiones y propuestas.

3. Miradas sobre la formacion vy 16
profesion docente: los agentes de la
politica educativa.
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V. CONTENIDO UNIDADES PROGRAMATICAS.

Unidad Contenido

Unidad de aprendizaje I: 1.1. Sujeto vy trayectoria de vida.

El sujeto, relato autobiografico y su | 1.2. Eleccion profesional e identidad narrativa.
eleccién profesional. 1.3. La construccion  social, cultural e

historica del docente.

1.4. Imaginarios y cualidades de la
profesion docente.

1.5. Redes de significaciébn  en la

identidad profesional.

Unidad de aprendizaje Il 2.1. Dimensiones sociales de la
Problematica de la profesién docente: formacion y profesién docente.
debates, dimensiones y propuestas. 2.2.  Laprofesionalizacion, la insercién al

mercado laboral.
2.3. Intensidad y malestar docente.
2.4. Los nuevosretosde la profesidon, sus

tensiones y sus debates.

Unidad de aprendizaje I 3.1. Las politicas sobrela  formacion
Miradas sobre la formacién y profesion docente.

docente: los agentes de la politica | 3.2. Concepciones académicas sobre
educativa. la profesion docente.

3.3. Situacion actual de la  formacion

y la profesion docente.

VI. METODOLOGIA

Metodologia de caracter activo-participativo, con preponderancia en actividades
practicas destinadas a el dialogo, el debate, la argumentacion, la reflexion colectiva, a
partir del conjunto de temas propuestos en cada una de las unidades de aprendizaje. En
este sentido, cada unidad de aprendizaje constituye el eje desde y a partir del cual se
agrupan y articulan conocimientos, experiencias, trayectorias, valores, destrezas y
actitudes de cada uno de los involucrados, generando aprendizaje individual y grupal a

través de lecturas guiadas, observacion y discusion de materiales audiovisuales,
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trabajos grupales, disertaciones, discusiones socializadas, aplicacion de técnicas de
diagnadstico e intervencion en casos.

VIIl. TIPOS DE EVALUACION

Talleres (2) 30%
Disertacion (2) 30%
Elaboracion y defensa proyecto 40%

VIll. BIBLIOGRAFIA
=  Bocwll, E (1985). “Ser maestro, estudios sobre el trabajo docente”. |:E:P, México.

= Contreras Domingo J. (1999). "La autonomia del profesorado”. Ediciones Morata.
Madrid, Espafia.

= |nostroza de Celis G. (1996). “Talleres pedagdgicos, alternativas en formacion

docente para el cambio de la practica de aula”. Dolmen Ediciones. Santiago, Chile.

= Mercado Cruz, E.(2008). El oficio de ser maestro: relatos y reflexiones breves
.Estado de México.

= Presas, M. (2009). Del ser a la palabra: ensayos sobre estética, fenomenologia y

hermenéutica. Argentina: Biblos

= Schon Donald A. (1998). "El profesional reflexivo, cémo piensan los profesionales

cuando acttan". Ediciones Paidos Ibérica. Barcelona, Espafia.

= Torrecilla, J. (2006), “La formacién de docentes”, en Modelos innovadores en la
formacion inicial docente, Santiago de Chile, OREALC/UNESCO.

= Vélaz de Medrano C., Vaillant D. ( ) Aprendizaje y desarrollo profesional docente.

Chile. Fundacién Santillana.

7.5. Planificacion Didactica
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En el contexto de este nuevo plan de estudios, la formacion profesional, como contenido
conceptual y categoria analitica, constituye un eje fundamental que permite reflexionar de
manera profunda las razones, los motivos, las expectativas, las percepciones e ideas que
el sujeto tiene respecto a la profesiébn docente. Establecer la relacion entre la eleccion
personal y las exigencias sociales, educativas, culturales, ideoldgicas, politicas y
administrativas de la profesion docente, da pauta para generar procesos de comprension

y explicacion acerca de las complejas responsabilidades que conlleva esta actividad.

La asignatura, se constituye en un espacio curricular en el que el estudiante, ademas de
reflexionar y analizar todos los aspectos asociados a la profesion y ejercicio de la
docencia, reconoce los niveles de implicacion que personalmente puede adquirir al

momento que elige ser docente.

Es evidente que en las sociedades actuales muchos aspectos relacionados con la
profesién docente han propiciado debates, recomendaciones y criticas; algunos de ellos
asociados a la calidad educativa, las competencias y la formacion inicial docente, al
desfase de los conocimientos que se ponen en juego en la formacion, con los que se
generan a partir del avance cientifico y tecnoldgico. De este modo, organismos
internacionales como la Unesco(1996), han propuesto algunas caracteristicas que
pretenden orientar los perfiles de futuros docentes, entre ellos: el dominio de los
contenidos disciplinarios y pedagogicos propios de su ambito de ensefanza, la
modificacion sustantiva del rol que tradicionalmente ha cumplido como transmisor, para
convertirse en un facilitador y mediador entre los contenidos escolares y los aprendizajes
de los alumnos, potenciando su capacidad de discernir, seleccionar los contenidos
escolares asociandolos a los conocimientos y saberes locales, haciendo uso de las
pedagogias mas adecuadas a cada contexto y a cada grupo con el que trabaja. Asi, se
propone una pedagogia activa que se funda en el didlogo constante, en la vinculacion
entre la teoria y la practica, atendiendo a la interdisciplinariedad, la diversidad y el trabajo
en equipo, cuyo desenlace previsto es la puesta en marcha de nuevas ideas, asi como la

generacion de proyectos innovadores.

Como se puede apreciar, el futuro docente tendra que reconocer las tensiones, los
problemas, las posibilidades y los retos que tiene la profesién de la docencia en estos
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nuevos escenarios. De este modo, se apuesta a que el futuro docente vea de frente
todos estos aspectos, los reflexione y analice, s6lo de esa manera podrd asumir una

posicion con relacion a la profesion.
7.5.1. Aprendizajes esperados en relacion a las unidades

Tal como se comentd en el punto anterior, los aprendizajes esperados ayudan a
establecer la organizacién de todos los contenidos que se veran en esta asignatura, asi
como la seleccion de estrategias y métodos de aprendizaje y de evaluacion. De acuerdo a
esto, los aprendizajes por cada unidad tematica de la asignatura El sujeto y su formacién

del ser profesional para el ejercicio docente, se presentan a continuacion:

Unidad de aprendizaje I:

El sujeto y su eleccion profesional

Sesion | Contenido Actividad

1 Fundamentos tedricos del | Andlisis de extracto del texto de Kant “Critica de

conocimiento del sujeto. la razén practica”, discusion sobre el alcance de los
Planteamientos. Anexo 1.

2 Autoanalisis y Autoimagen | Ejercicio de Autoconocimiento, a través de un
andlisis FODA como herramienta que va a permitir
realizar un analisis de situaciones y proyectos
futuros. Anexo 2.

3 Desarrollo socioemocional Anadlisis de extracto del texto de George Soros,
“La crisis del capitalismo global”. Anexo 3.

4 Motivacion y emocién Auto aplicacion de cuestionario MAPE, sobre si
mismo y preferencias. Anexo 4.

5 Habilidades para la Lectura comprensiva de extracto del libro de

Interdependencia Sean Covey “Los siete habitos de los adolescentes
altamente efectivos”, capitulo 6. Habito 3: Poner
primero lo primero. Anexo 5.
6 Principios de la | Taller 1: Conociendo la préactica educativa: Objeto de
Investigacion en Ciencias | conocimiento de quien se forma para ser Docente.
de la Educacion
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Unidad de aprendizaje Il

Problematica de la profesion docente: debates, dimensiones y propuestas

Sesién

Contenido

Actividad

El Paradigma de la

Complejidad en Educacién

Analisis de extracto del texto de
Morin ‘Los siete saberes para la
educacion del Futuro”, discusién sobre
el alcance de los planteamientos. Anexo
6

Identidad docente

Andlisis y discusion de extracto de texto
sobre “La profesion docente en Chile y
el debate sobre una nueva carrera

profesional”. Fundacion Chile. Anexo 7

Caracterizacion docente

Andlisis 'y discusién de articulo
“Caracteristicas de los efectivos en
Chile”, investigacion Fondecyt y Duic.

Anexo 8

10

Modelos de formacion docente

Lectura reflexiva sobre “Modelos de
formacién docente: “El problema del
saber pedagdgico y el saber
disciplinario” Seminario Internacional
Chillan, Chile. Anexo 9

11

Circulos de accién docente

Lectura reflexiva sobre “Circulos de
accién docente: fortaleciendo un espacio
destinado al desarrollo pedagdgico
dentro de la escuela”.

Circunstancias que favorecen la
revalorizacibn de este espacio de

reflexién Educere. Anexo 10

12

Principios de la Investigacion

Ciencias de la Educacién

en

Taller 2: Investigacion en laboratorio de
computacion sobre lineas de
investigacion en ciencias de la

educacion.
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Unidad de aprendizaje IlI

Miradas sobre la formacién y profesion docente:

los agentes de la politica educativa

Sesién

Contenido

Actividad

13

Calidad total

Analisis y discusion de texto sobre “La
calidad de la educaciéon en Chile: ¢un
problema de concepto y praxis?
revision del concepto calidad a partir
de dos instancias de movilizacion

estudiantil. Anexo 11

14

El profesor. protagonista de la

reformay de la calidad educativa

Analisis y discusion de extracto de texto
sobre “Profesion Docente en Chile: El (f

)actor indispensable” Anexo 12

15

Nueva Politica Nacional Docente

Busqueda y andlisis de informacién del
Plan Nacional Docente del Ministerio de

Educacion.

16

Descentralizacion educativa

Analisis y discusion de articulo “Sujeto
politico y vida publica: privatizacion de la
educacion en Chile y sus consecuencias

en los sujetos que se educan” Anexo 13

17

Principios de la Investigacion en

Ciencias de la Educacién

Seleccion y Elaboracién de proyecto
final (elaboracién de articulo), en base

de los contenidos y material dispuesto.

18

Principios de la Investigacion en

Ciencias de la Educacién

Elaboracion y defensa de un proyecto
(elaboracion de articulo), base de los

contenidos y material de la asignatura.
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7.6. Criterios de Evaluacion

La Evaluacion es uno de los elementos que legitima la accion formativa, pero
lamentablemente pierde gran parte de su riqueza cuando caemos en el error de acotarla
estrictamente a la parte mercantilista de esto, que es la calificacibn numérica que el
estudiante obtiene al cabo de la revision de una cierta cantidad de unidades didacticas. La
Evaluacién es un instrumento tremendamente poderoso que ayuda a fortalecer el proceso
de ensefanza-aprendizaje, porque a partir de los resultados obtenidos por los
estudiantes, el profesor tiene la posibilidad de emprender todas aquellas acciones que
considere pertinentes en pro de subsanar todos los obstaculos que se hayan presentado
durante el desarrollo del proceso. Ya lo dice muy bien Pedro Ahumada al sefalar que “la
Evaluacién deberia ser considerada como un proceso y no cOmO un suceso, Yy

constituirse en un medio y nunca un fin” .

Esta reflexion nos lleva a pensar que el verdadero significado de la evaluacion va mas alla
de categorizar individuos con base en lo que hacen, codificAndolos numéricamente por su
accionar para que terminen alimentando las bases de datos que componen la maquina
administrativa del sistema educativo. Bajo el peso de su significancia social y su estigma
imaginativo, es el principio superior de una profunda reflexion que no se agota en la
trivialidad de los nameros, sino que siendo depositaria de una realidad inmediata debe
fortalecer la valoracion, la creatividad y el protagonismo de todos los participantes en el

proyecto educativo.

Las conceptualizaciones sobre la evaluacién han ido evolucionando histéricamente,
reflejando diversas posiciones ideoldgicas que se han desplazado desde una evaluacién
centrada en el control de un proceso, hacia una evaluacion centrada en la intencion por

comprenderlo.

Para Santibafiez la evaluacion es “un procedimiento intencionado, funcional, sistematico,
continuo e integral, destinado a obtener informaciones sobre los diversos aspectos de los
fendmenos educativos con el fin de valorar la calidad y adecuacion de éstos con respecto
a los objetivos planteados para que, con base a los antecedentes juzgados, puedan
tomarse decisiones tendientes a mejorar o aumentar la eficacia de los procedimientos

educativos”. (Santibanez, 2001).
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Notese que este autor insiste en funciones esenciales de la evaluacién y de alguna

manera expresa la importancia de enfocarla como resultado y como proceso.

Los enfoques actuales sitian los modelos a diferente nivel, haciendo posible la
convivencia y la necesidad de tener en cuenta las orientaciones cuantitativas y cualitativas

en funcién de las necesidades de la evaluacion.

La mayoria de las definiciones sobre evaluacion se enmarcan en un plano que se puede
denominar normativo, si bien es cierto es un concepto polisémico, la evaluacion forma
parte del proceso educativo y que tiene como propdsito verificar si se ha logrado cumplir
con los objetivos y metas, por tal, para poder saber qué tanto se logran cumplir con
aquellos objetivos propuestos se constituye el ejercicio de evaluacion, de aqui que la
evaluacién en si misma sea una parte cosustantiva del proceso educativo, para dar paso
al desarrollo de este tema es que creemos necesario proporcionar algunas definiciones
entregadas por autores, los cuales tomaremos como referencia en este trabajo de
investigacion sobre evaluacion, las cuales provienen de distintos enfoques, los que nos

ayudaran a cavilar el énfasis que se le otorga.

La evaluacion para W. Eisner (1985) “es una actividad eminentemente artistica, realizada
por un experto, el profesor, que respecta estrictamente al desarrollo natural de la
ensefianza y profundiza en el conocimiento de las caracteristicas de la situacion
especifica en que se encuentra, para guiarse en ellas en la realizacién de sus actividades

de evaluacion”.

Para Miguel Angel Santos Guerra (1998), la evaluacién es: “un proceso que permite poner
sobre el tapete nuestras concepciones de la sociedad, sobre la educacion, sobre la tarea

de los profesionales”.

Asi pues, la evaluacion es una actividad o proceso sistematico de identificacién, recogida
o tratamiento de datos sobre elementos o hechos educativos, con el objetivo de valorarlos

primero y, sobre dicha valoracion, tomar decisiones (Garcia Ramos, 1989).

En su aplicacion préctica puede decirse que toda evaluacion es un proceso que genera
informacion e implica un esfuerzo sistematico de aproximacioén sucesiva al objeto de

evaluacion, y esa informacion que se produce a través de la evaluacibn genera
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conocimiento de caracter retro-alimentador, es decir significa o representa el incremento

progresivo de conocimiento sobre el objeto evaluado.

La evaluacion, por tanto, y haciendo referencia a los autores ya mencionados, nos permite
entender que existe una aproximacion en la naturaleza de los factores que en ella
intervienen, como por ejemplo las formas de organizacion, los efectos, sus
consecuencias, y atribuye valor a esos procesos y a esos resultados, entregados en el

proceso evaluativo.

En cuanto a los criterios de evaluacion para la propuesta de innovacion pedagdgica, es
necesario determinar qué criterios y qué indicadores vamos a utilizar de manera que éstos

nos permitan medir la buena marcha del proceso,

Podemos definir entonces Criterios de evaluacién como aquellas condiciones o efectos
que se deben cumplir en el proceso para lograr los objetivos del proyecto o de la actividad

educativa. Las caracteristicas que deben tener los Criterios son:
= Deben ser claros en expresar lo que se pretende.

= Deben ser conocidos y aceptados por los involucrados. Es deseable que todos los

implicados los acepten y que se comprometan a alcanzarlos.
= Deben ser comprensibles, todos deben entender exactamente lo mismo.
= Deben ser flexibles, capaces de adaptarse a cambios.
= Deben ser elaborados en lo posible de manera participativa.

De otro lado, los Indicadores son construidos a partir de los Criterios. Y son definidos
como medidas de los sucesos del proceso que a su vez permiten evaluar si se esta
cumpliendo o no, o en qué medida, con los Criterios que se han elaborado. Las

caracteristicas que deben tener los Indicadores son las siguientes:
= _Representan una medida cuantitativa o cualitativa.
= Deben revelar los propositos de los Criterios elaborados.

= Deben ser comprensibles para que puedan ser interpretados por todos los

involucrados en el proceso.
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= Deben ser verificables.
= Deben servir para orientar futuras decisiones para mantener o modificar acciones.

Muchas veces se confunden Criterios con Indicadores, o a la inversa. Para evitar esto lo
importante es que al elaborarlos y construirlos se tenga presente que los Criterios deben
representar lo sustantivo de los propdsitos del saber, y que las medidas de los

Indicadores deben permitir evaluar si se estan cumpliendo esos Criterios.

Los criterios de evaluacion deberan concretarse en las programaciones didacticas, donde
también se expresaran de manera explicita y precisa los minimos exigibles para superar
las correspondientes materias, asi como los criterios de calificacion y los instrumentos de

evaluacién que aplicara el profesorado en su practica docente.

Dotar de protagonismo a los criterios de evaluacibn como ejes de la programacién
didactica y referentes fundamentales para la evaluacion.

A continuacion se presentan y detallan las instancias a evaluar:
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TALLERES

Taller 1 Unidad 1 Sesién 6: Conociendo la practica educativa: Objeto de conocimiento de

quien se forma para ser Docente.

Propoésitos

Generar un espacio de reflexion, diadlogo y
apropiacién de conocimiento que promueva
disposiciones favorables para iniciar un
proceso de formacién docente.

Comprender las dimensiones configurantes de
la practica educativa y los desafios que las
atraviesan actualmente.

Valorar la relevancia de las practicas de
ensefianza en los procesos de aprendizaje y

de filiacién a la cultura académica universitaria

Descripcion

El alumno investigar4 en textos entregados e
informacién personal; escogera un tema que
llame su atencibn y realizara una breve
descripciéon de sus elementos considerando
los conceptos de la ser profesional como
referencia para fundamentar la validez del

informe, el cual debera ser por escrito.

= Actividades

Investigacion de practica educativa

Eleccién de un texto

Justificaciébn del texto con conceptos de
conocimiento personal.

Redaccion de Informe breve

Tiempo estimado

90 minutos

Fuentes de informacién

Internet
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Universidad del Bio Bio

Facultad de Educacién y Humanidades;

Departamento de Ciencias de la Educacion

Magister Pedagogia para la Educacion Superior

Rubrica de Evaluacion de Informe Taller 1. Sesién 6. Unidad |

Aspecto a Excelente Bueno Satisfactorio Deficiente No aceptable
Evaluar (8) (6) 4) 2 0)
Introduccion La introduccién | La introduccion incluye La introduccién incluye | La introduccion estd | No presenta
incluye: el propésito, exposicién | el propésito. No se | incompleta. No incluye | Introduccion.
= el propdsito, general del tema vy | presenta la exposicibn | exposicibn general del
= exposicion subdivisiones principales. | general del tema o las | tema, sus subdivisiones

general  del
tema,

= objetivos
clarosy

= subdivisiones

Los objetivos estan un

poco confusos.

subdivisiones
principales El propdsito,
el tema y los objetivos

estan incompletos.

principales o no son
relevantes. El propésito, el
tema vy los objetivos no

estan claros

Fuentes de

Informacioén

principales.
Las fuentes de
informacion son

variadas y multiples.

La informacién

Las fuentes de
informaciéon son variadas
y multiples. La

informacién recopilada es

Las fuentes de
informacién son poco
variadas. La

informacion tiene

Las fuentes de

informacion son muy

pocas 0 ninguna. Si

utiliza fuentes, éstas no

No

informacion.

hay fuentes

de
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recopilada tiene
relacion con los
organigramas
institucionales, es
relevante y
actualizada.

Las fuentes son
confiables y
contribuyen al

desarrollo del tema.

actualizada pero incluye

datos que no son

relevantes o no todos

tienen relacion con los
organigramas
institucionales. Las

fuentes son confiables y
contribuyen al desarrollo

del tema.

relacion con
organigramas
institucionales, pero

algunas fuentes no son

actuales o no son
relevantes. Algunas
fuentes no son
confiables y no
contribuyen al

desarrollo del tema.

son confiables ni
contribuyen al tema.

La informacién tiene poca
0 ninguna relacién con

los el sujeto.

Contenido Todas las ideas que | Casitodas las ideas que Una buena cantidad Las ideas que se No expone

se presentan tienen | se presentan tienen de las ideas que se | presentan tienen poca o | Ideas relacionadas

relacién directa con | relacion directa con el presentan tienen | ninguna relacién con el | con el tema.

lo requerido. Las | tema y se presentan con | relacién con el tema. tema, estan pobremente

ideas se presentan | bastante claridad y | Estas deben | definidas, no son claras

con claridad y | objetividad. Se utilizan presentarse con mayor | ni se presentan con

objetividad. Se utilizan | conceptos relacionados | claridad u objetividad. objetividad. Muchas ideas

conceptos del | al conocimiento del ser. Algunas ideas se no tienen relacion alguna

conocimiento del ser repiten o no se|con los conceptos del

adecuadamente relacionan con el | conocimiento del ser.

conocimiento ser.

Coherencia y | Los detalles se | Los detalles se | Los detalles se | Los detalles que se | No existe coherencia
organizacién presentan en orden | presentan con bastante | presentan con cierto | presentan tienen poco o0 | niorden légico
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I6gico segln
establecio el
profesor. Tiene

coherencia y presenta

orden l6gico  segln
establecio el profesor. La
mayor parte es

coherente y tiene fluidez

orden I6gico. La
coherencia y la fluidez
en la transicion de las

ideas son aceptables.

ningln  sentido de
organizacion. Es
incoherente y la transicion

de las ideas es pobre o

fluidez en la transicién | en la transicién de las ninguna.
de las ideas ideas.
Conclusiones | Se presentan | Las conclusiones en Las conclusiones que Las conclusiones no No presenta

conclusiones

que se desprenden
coherentemente del
desarrollo del tema
del informe; son
relevantes e invitan a
la reflexion con ideas

originales.

gran parte se
desprenden
coherentemente del
desarrollo del tema; son
relevantes pero no
sugieren ideas

originales

se presentan se
desprenden del

desarrollo del tema, sin

embargo son
irrelevantes y no
sugieren ideas
originales.

son coherentes con el
desarrollo del tema, son
irrelevantes 'y no son

originales.

Conclusiones.
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Universidad del Bio Bio
Facultad de Educacién y Humanidades;
Departamento de Ciencias de la Educacion

Magister Pedagogia para la Educacion Superior

Escala de Valoracion Informe Taller 1. Sesion 6. Unidad |

Puntaje nota Puntaje nota Puntaje nota
40 7,0 26 4.4 12 2,5
39 6,8 25 4,2 11 2,4
38 6,6 24 4,0 10 2,3
37 6,4 23 3,9 9 2,1
36 6,3 22 3,8 8 2,0
35 6,1 21 3,6 7 1,9
34 5,9 20 3,5 6 1,8
33 5,7 19 3,4 5 1,6
32 5,5 18 3,3 4 1,5
31 5,3 17 3,1 3 1,4
30 51 16 3,0 2 1,3
29 4.9 15 2,9 1 11
28 4.8 14 2,8 0 1,0
27 4,6 13 2,6
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Taller 2. Sesion 12. Unidad 2: Investigacion sobre lineas de investigacion en ciencias de

la educacion.
Propositos » |dentificar distintas lineas de
investigacion en Ciencias de la
Educacion.
= Valorar la diversidad de enfoques.
= Fomentar la actitud indagativa
fundamentada en enfoques
pertinentes.

Descripcion El alumno investigara en el laboratorio
de computacion distintas lineas de
investigacion en ciencias de la
educacioén; escogerda alguna que
considere de su interés vy realizara
una breve descripciébn de los principios
gue la sustentan y los paradigmas de
investigacion; elaboracion de informe
breve.

Actividades = Bulsqueda de lineas de

investigacion en ciencias de la
Educacion.
= Justificacion del enfoque

escogido considerando su nivel de
desarrollo, aporte a la ciencia o
la necesidad de realizar
investigaciones que respalden su
postura.

= Redaccion de Informe breve.

Tiempo estimado

= 90 minutos

Fuentes de informacion

= [nternet
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Rubrica de Evaluacion de Informe Taller 2 Sesién 12. Unidad 2

Aspecto a Excelente Bueno Satisfactorio Deficiente No aceptable
Evaluar (8) (6) 4) (2) 0)
Introduccion La introduccién | La introduccion incluye | La introduccion incluye | La introduccién esta | No presenta
incluye: el propésito, exposicién | el propésito. No se | incompleta. No incluye | Introduccion.
= el propdsito, general del tema vy | presenta la exposicion | exposicion general del
= exposicion subdivisiones principales. | general del tema o las | tema, sus subdivisiones
general del | Los objetivos estan un | subdivisiones principales 0 no son
tema, poco confusos. principales. El | relevantes. El propésito, el
= objetivos propésito, el tema y tema vy los objetivos no
claros y los  objetivos estan | estan claros.
= subdivisiones incompletos.
principales
Fuentes de Las fuentes de | Las fuentes de | Las fuentes de | Las fuentes de | No hay fuentes de
informacion son | informacion son variadas | informaciébn son poco | informacion son muy | informacion
Informacion _ L - . . .
variadas y mdltiples. |y multiples. La | variadas. La pocas 0 ninguna. Si
La informacion | informacién recopilada es | informacién tiene utiliza fuentes, éstas
recopilada tiene | actualizada pero incluye | relacion con lineas de | no son confiables ni
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relacion con lineas

datos que no son

investigacion en

contribuyen al tema de

de investigacion en | relevantes o no todos | ciencias de la | las lineas de investigacion
ciencias de la | tienen relacion con | educacién, pero | en ciencias de la
educacion, es | lineas de investigacién | algunas fuentes no son | educacién. La informacion
relevante y|en ciencias de la|actuales 0o no son|tiene poca 0 ninguna
actualizada. Las | educacion. Las fuentes | relevantes. Algunas | relacion con las lineas de
fuentes son confiables | son confiables y | fuentes no son | investigacibn en ciencias
y contribuyen al | contribuyen al desarrollo | confiables y no | de la educacion.
desarrollo del tema. del tema. contribuyen al
desarrollo del tema.

Contenido Todas las ideas que | Casi todas las ideas que | Una buena cantidad Las ideas que se | No expone ideas
se presentan tienen | se presentan  tienen | de las ideas que se | presentan tienen poca o | relacionadas con
relacién directa con | relacion directa  con | presentan tienen | ninguna relacién con | lineas de
lineas de | lineas de investigacion | relacion con lineas de | lineas de investigacion en | investigacion en
investigacion en | en ciencias de la | investigacion en | ciencias de la educacion, | ciencias de la
ciencias de la | educacion y se | ciencias de la | estan pobremente | educacion.
educacion. Las ideas | presentan con bastante | educacion. Estas deben | definidas, no son claras
se presentan con | claridad y objetividad. Se | presentarse con mayor | ni se presentan con

claridad vy objetividad.
Se utilizan conceptos
sobre paradigmas de
la investigacion

adecuadamente.

utilizan conceptos sobre
paradigmas de la

investigacion.

claridad u objetividad.
Algunas ideas se
repiten o] no se
relacionan sobre

paradigmas de la

investigacion.

objetividad. Muchas ideas
no tienen relacion alguna
con paradigmas de Ila

investigacion.
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Coherencia y | Los detalles se | Los detalles se | Los detalles se | Los detalles que se | No existe coherencia
o presentan en orden | presentan con bastante | presentan con cierto | presentan tienen poco o | niorden logico.

organizacion l6gico segun | orden l6gico segun | orden l6gico. La | ningn  sentido de

estableci6 el profesor. | establecid el profesor. La | coherencia y la fluidez | organizacion. Es

Tiene coherencia y | mayor parte es | en la transicién de las | incoherente y la transicion

presenta fluidez en | coherente y tiene fluidez | ideas son aceptables. de las ideas es pobre o

la transicion de las | en la transicion de las ninguna.

ideas. Ideas.
Conclusiones | Se presentan | Las conclusiones en Las conclusiones que | Las conclusiones no No presenta

conclusiones que se
desprenden
coherentemente del
desarrollo del tema
del

relevantes e invitan a

informe; son

la reflexion con ideas

originales.

gran parte se
desprenden
coherentemente del

desarrollo del tema; son
relevantes pero no

sugieren ideas originales.

se presentan se
del

desarrollo del tema, sin

desprenden
embargo son
irrelevantes y no
sugieren ideas

originales.

son coherentes con el
desarrollo del tema, son
irrelevantes 'y no son

originales.

Conclusiones.
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Escala de Valoracion Informe Taller 2. Sesion 12. Unidad Il

Universidad del Bio Bio

Facultad de Educacién y Humanidades;

Departamento de Ciencias de la Educacion

Magister Pedagogia para la Educacion Superior

Puntaje nota Puntaje nota Puntaje nota
40 7,0 26 4.4 12 2,5
39 6,8 25 4,2 11 2.4
38 6,6 24 4,0 10 2,3
37 6,4 23 3,9 9 2,1
36 6,3 22 3,8 8 2,0
35 6,1 21 3,6 7 1,9
34 5,9 20 3,5 6 1,8
33 5,7 19 3.4 5 1,6
32 55 18 3,3 4 15
31 5,3 17 3,1 3 1,4
30 51 16 3,0 2 1,3
29 4,9 15 2,9 1 11
28 4.8 14 2,8 0 1,0
27 4,6 13 2,6
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Disertacion Taller 1. Sesién 6. Unidad |

Propésitos = |dentificar los elementos
comunicativos y de liderazgo
gue intervienen en la
elaboracion grupal de una
disertacion.

= Valorar la diversidad de opiniones.

= Fomentar la actitud investigativa y
reflexiva.

Descripcion * En grupos de méximo 5
integrantes discuten y elaboran
una presentacion con
papeldgrafos elaborados en el
desarrollo de la actividad sobre
el tema Conocimiento del ser
profesional.

= Exponen al finalizar su trabajo.

Actividades = Discusion grupal sobre las
habilidades para la
interdependencia revisados en la
Unidad.

= Elaboracién de Papelografos de
apoyo para la Presentacion.

= Disertacién sobre el proceso de
elaboracion de la disertacion.

Tiempo estimado e 90 minutos

Fuentes de informacion e Textos y apuntes de la Unidad 2

Esta actividad evaluativa requiere de un esfuerzo intelectual y de habilidades
interpersonales. La idea es que el grupo reflexione y exponga sobre los factores

que intervienen en la elaboracion misma de la presentacion que deberan exponer.
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Esto es:

= CoOmo organizan los contenidos siendo el contenido la misma actividad que estan

realizando en base al texto 8 anexo que ya analizaron.

= Cudales aspectos de la auto-organizaciébn y la comunicacion se ponen en

juego al elaborar la presentacion.
= Cdmo se distribuye el liderazgo en la elaboracion de la presentacion.
Instrucciones: (para los estudiantes)

Estudiantes, en la sesion de hoy deberan elaborar una presentacion y exponerla al curso

sobre las ideas centrales de los textos analizados.
Grupos de maximo 5 integrantes.
Utilicen los recursos entregados: Plumones y papelégrafos.

El fin es que la presentacion se base en el tema de ¢como se manifiestan las ideas y
conceptos de los textos revisados y seleccionados para su informe en la elaboracién de la
disertacion que se prepara?

Tienen un tiempo maximo de 30 minutos para preparar su exposicion.
Se evaluara que la presentacién contenga:
Introduccion

La exposicién debe reunir los cuatro puntos anteriormente sefialados:
- Comunicacion Lider-Equipo
- Comunicacion Equipo-Lider
- Comunicacién entre miembros del Equipo
- Comunicacién Equipo-Publico en este caso audiencia
Conclusiones
Material de apoyo creativo, claro y nitido
La exposicion no debe durar mas de 15 minutos.

Esta experiencia seré evaluada segun la siguiente rabrica:
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Rubrica de evaluacién para la disertacion Taller 1. Sesién 6. Unidad |

Aspecto a Excelente Bueno Satisfactorio Deficiente No aceptable

Evaluar (8) (6) 4) (2) 0)

Consistencia Existe coherencia y | Existe coherencia, y en | Existe coherencia, pero | La  coherencia de la | Carece de estructura
se distingue | gran parte se distingue lo | se tiende a confundir | exposicion es débil y se | por lo que no se
perfectamente en el | esencial del contenido. lo esencial de lo | tiende a confundir lo | pudo identificar lo
contenido lo esencial superficial. esencial de lo superficial. | esencial del contenido

de lo superficial

Interés sobre
el tema

La exposicion
desperté y mantuvo el
interés de la

audiencia.

La exposicion  logra
interesar de forma parcial

a la audiencia.

Mantiene el interés de
la audiencia, aunque a

momentos la pierde

La exposiciobn despierta
rara vez el interés de la

audiencia.

La exposicibn no

logra interesar a la

audiencia.
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Organizacion Los detalles se | Los detalles se | Los detalles se | Existen deficiencias en el | El contenido no
presentan en orden | presentan con bastante | presentan con cierto | orden de las ideas | tenia organizacién ni
l6gico segun | orden logico segun | orden ldgico. La | expuestas, poca | coherencia
estableci6 el profesor. | estableci6 el profesor. | coherencia y la fluidez | coherencia.

Tiene coherencia y La mayor parte es | en latransicion de las
presenta fluidez en la | coherente y tiene fluidez | ideas son aceptables.
transicion de las ideas | en la transicion de las

Ideas.

Sintesis La exposicibn se | Realiz6 la presentacion | Realizd la presentacion | Realiz6 la presentacion | Hubo total desajuste
ajusté al tiempo | dentro del tiempo | dentro del tiempo | con una variacién de en la distribucion
destinado. estipulado (variacion de | estipulado (variacién | tiempo de 10 minutos con | temporal del

2 minutos) y mantuvo el | maxima de 4 minutos) a | respecto al tiempo contenido careciendo
ritmo constante. la vez que mantuvo el | establecido de sintesis.

ritmo bastante

constante.

Ayuda El material visual es | EI material es claro vy | El material esta | EI material esté elaborado | EI material carece de

Didactica claro, nitido, bien | nitido. Refuerza el | elaborado en un nivel | en un nivel minimo de | claridad y nitidez.
hecho, bien redactado | contenido de la | basico de claridad vy | claridad y nitidez. No refuerza el
y  refuerza el | presentacibn a grandes | nitidez. Refuerza el | Refuerza el contenido de | contenido de la
contenido de la | rasgos. contenido a nivel | la presentacién | presentacion.
presentacion aceptable. pobremente.
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Escala de Valoracion disertacion Taller 1. Sesiéon 6. Unidad |

Puntaje nota Puntaje nota Puntaje nota
40 7,0 26 4.4 12 2,5
39 6,8 25 4,2 11 2,4
38 6,6 24 4,0 10 2,3
37 6,4 23 3,9 9 2,1
36 6,3 22 3,8 8 2,0
35 6,1 21 3,6 7 1,9
34 5,9 20 3,5 6 1,8
33 5,7 19 3,4 5 1,6
32 5,5 18 3,3 4 1,5
31 5,3 17 3,1 3 1,4
30 51 16 3,0 2 1,3
29 4.9 15 2,9 1 11
28 4.8 14 2,8 0 1,0
27 4,6 13 2,6
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Disertacion Taller 2 Sesién 12 Unidad |1

Propésitos

Identificar los elementos
comunicativos y de liderazgo
gue intervienen en la
elaboracion grupal de una
disertacion.

Valorar la diversidad de opiniones.

Fomentar la actitud investigativa y
reflexiva.

Descripcion

En grupos de méximo 5
integrantes discuten y elaboran
una presentacion con
papeldgrafos elaborados en el
desarrollo de la actividad sobre
el tema Conocimiento del ser
profesional.

Exponen al finalizar su trabajo

Actividades

Discusion grupal sobre las
habilidades para la
interdependencia revisados en la
Unidad.

Elaboracién de Papel6grafos de
apoyo para la Presentacion.

Disertaciéon sobre el proceso de
elaboracion de la disertacion.

Tiempo estimado

90 minutos

Fuentes de informacion

Textos y apuntes de la Unidad 2

Esta actividad evaluativa requiere de un esfuerzo

intelectual y de habilidades

interpersonales. La idea es que el grupo reflexione y exponga sobre los factores

gue intervienen en la elaboracion misma de la presentacion que deberan exponer.
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Esto es:

= Como organizan los contenidos siendo el contenido la misma actividad que estan
realizando en base al texto 8 anexo que ya analizaron.

» Cudles aspectos de la auto-organizacion y la comunicacion se ponen en
juego al elaborar la presentacion.

= Cdmo se distribuye el liderazgo en la elaboracion de la presentacion.
Instrucciones: (para los estudiantes)

Estudiantes, en la sesion de hoy deberan elaborar una presentacion y exponerla al curso
sobre las ideas centrales de los textos analizados.

Grupos de maximo 5 integrantes.
Utilicen los recursos entregados: Plumones y papelografos.

El fin es que la presentacion se base en el tema de ¢,cémo se manifiestan las ideas y
conceptos de los textos revisados y seleccionados para su informe en la elaboracién de la
disertacion que se prepara?

Tienen un tiempo maximo de 30 minutos para preparar su exposicién.
Se evaluara que la presentacién contenga:
Introduccion

La exposicién debe reunir los cuatro puntos anteriormente sefialados:
- Comunicacion Lider-Equipo
- Comunicacion Equipo-Lider
- Comunicacién entre miembros del Equipo
- Comunicacion Equipo-Publico en este caso audiencia

Conclusiones
- Material de apoyo creativo, claro y nitido

- Laexposicién no debe durar mas de 15 minutos.

- Esta experiencia seré evaluada segun la siguiente rabrica:
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Rubrica de evaluacién para la disertacién Taller 2

Aspecto a Excelente Bueno Satisfactorio Deficiente No aceptable

Evaluar (8) (6) 4) (2) 0)

Consistencia Existe coherencia y | Existe coherencia, y en | Existe coherencia, pero | La  coherencia de la | Carece de estructura
se distingue | gran parte se distingue lo | se tiende a confundir | exposicion es débil y se | por lo que no se
perfectamente en el | esencial del contenido. lo esencial de lo | tiende a confundir lo | pudo identificar lo
contenido lo esencial superficial. esencial de lo superficial. | esencial del contenido
de lo superficial

Interés sobre La exposicion | La exposicion logra | Mantiene el interés de | La  exposicion despierta | La  exposicibn  no

el tema desperté y mantuvo el | interesar de forma parcial | la audiencia, aunque a | rara vez el interés de la | logra interesar a la
interés de la | a la audiencia. momentos la pierde audiencia. audiencia.

audiencia.
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Organizacion Los detalles se | Los detalles se | Los detalles se | Existen deficiencias en el | El contenido no tenia
presentan en orden | presentan con bastante | presentan  con cierto | orden de las ideas | organizacion ni
l6gico segun | orden logico segun | orden ldgico. La | expuestas, poca | coherencia
establecio el profesor. | estableci6 el profesor. | coherencia y la fluidez | coherencia.

Tiene coherencia y |La mayor parte es |en latransicion de las
presenta fluidez en la | coherente y tiene fluidez | ideas son aceptables.
transicion de lasideas | en la transicion de las

Ideas.

Sintesis La exposicibn se | Realiz6 la presentacion | Realizd la presentacion | Realiz6  la presentacion | Hubo total desajuste
ajusto al tiempo | dentro del tiempo | dentro del tiempo | con una variacion de | en la distribucion
destinado. estipulado (variaciébn de | estipulado (variacion | tiempo de 10 minutos con | temporal del

2 minutos) y mantuvo el | maxima de 4 minutos) a | respecto al tiempo | contenido careciendo
ritmo constante. la vez que mantuvo el | establecido. de sintesis.

ritmo bastante

constante.

Ayuda El material visual es | EI material es claro vy | El material esta | EI material esta elaborado | EI material carece de

Didactica claro, nitido, bien | nitido. Refuerza el | elaborado en un nivel | en un nivel minimo de | claridad y nitidez. No
hecho, bien redactado | contenido de la | basico de claridad vy | claridad y nitidez. | refuerza el contenido
y  refuerza el | presentacion a grandes | nitidez. Refuerza el | Refuerza el contenido de | de la presentacion.
contenido de la | rasgos. contenido a nivel | la presentacion
presentacion. aceptable. pobremente.
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Escala de Valoracion Disertacion Informe taller 2

Puntaje nota Puntaje nota Puntaje nota
40 7,0 26 4.4 12 2,5
39 6,8 25 4,2 11 2,4
38 6,6 24 4,0 10 2,3
37 6,4 23 3,9 9 2,1
36 6,3 22 3,8 8 2,0
35 6,1 21 3,6 7 19
34 5,9 20 3,5 6 1,8
33 5,7 19 3,4 5 1,6
32 5,5 18 3,3 4 15
31 5,3 17 3,1 3 1,4
30 51 16 3,0 2 1,3
29 4,9 15 2,9 1 11
28 4.8 14 2,8 0 1,0
27 4,6 13 2,6
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Elaboracion y defensa de Proyecto
Actividad:

Durante la tercera Unidad se irdn elaborando los elementos que constituyen el
Proyecto Final, Elaboracion de Articulo Cientifico. En la Sesion 17 se entrega la
Pauta de Elaboracion del proyecto que se presenta a continuacioén.

Obijetivo:

= Conocer el método de trabajo previo a la redaccion de un articulo: basqueda de
fuentes, problematizacion de un tema concreto, seleccion de los materiales de

analisis (corpus).

= Conocer distintos medios de publicacion de la especialidad, tanto nacionales como
internacionales (revistas de investigacion, capitulos de libros, actas de congresos,
etc.).

= Facilitar al investigador un esquema basico (guia para la elaboracion de un

articulo).

Guia de elaboracion de articulo cientifico, segun Cisternas (2007), en el contexto del
trabajo escolar y académico, no siempre es posible que los estudiantes puedan realizar
investigaciones cientificas, pero ello no implica que no puedan realizar escritos de
caracter cientifico, como lo es un paper. Para poder realizar esta interesante actividad,
se puede recurrir entonces a solicitar a los estudiantes elaboracion de paper a
partir, por ejemplo, de indagaciones bibliogréficas, o también, a partir de andlisis de
triangulacion interpretativa de determinadas lecturas, que el docente considere relevante

para la tematica que se esta desarrollando.

Como el paper es un trabajo, tipo ensayo, que debe cumplir con criterios de validez
cientifica, el docente puede enmarcar su realizacion a fin de que el cumplimiento

de las instrucciones actue a la vez como criterio referencial para su evaluacion.
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Caracteristicas que debe poseer el articulo (paper):

= Extension: entre las 15 a 20 paginas.

= Autor: puede ser un trabajo individual o grupal (con no mas de tres
integrantes, a fin de resguardar la eficiencia del trabajo)

= Tiempo: tres semanas.

= Objeto de estudio: puede ser realizado a partir de textos definidos por el
docente o a partir de textos escogidos por los estudiantes, que tengan
directa relacion con la asignatura.

Preguntas bases para la elaboracion de un articulo.

Se presenta aqui de forma esquematica un cuestionario que servira para organizar los
conocimientos a la hora de redactar un articulo y también para comprobar, una vez

redactado, si respeta los pasos de todo trabajo cientifico.
Resumen — Sumario
¢, Se ha hecho un sumario correcto del estudio? ¢ Se han incluido estos puntos?:

1.1 Expresién del objeto de estudio y propoésito de la investigacion.
1.2 Descripcién de los participantes, materiales y procedimientos.
1.3 Explicacion de la metodologia de analisis utilizada.

1.4 Avance de los resultados y de sus implicaciones.

Introduccién
¢, Se ha explicitado claramente cual es el marco teérico?

2.1 ¢ Se da cuenta de las fuentes documentales?

2.2 ¢Es posible enmarcar el estudio en alguna linea concreta? ¢Se proporcionan
antecedentes o se justifica la ausencia de ellos?

2.3 ¢ Se hace una referencia concreta al método de trabajo elegido?

2.4 ¢ Se explicita qué se pretende con este estudio? o lo que es lo mismo ¢ Se indica
el objetivo de la investigacion?

2.5 Comprobar si se formula/n la/s hipétesis de trabajo.
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2.6 Materiales: ¢ Se ha incluido una descripcion del corpus, pruebas, cuestionarios,
etc.? ¢ Se describe el equipo utilizado en la investigacion? (en su caso).

2.7 Procedimientos: ¢Se ofrece alguna descripcibn de la preparacion de los
materiales, de su administracion, del procedimiento de recuento, etc.? ¢Se describen las
condiciones del estudio? (si procede).

Andlisis
3.1 ¢£Se incluye una descripcion de la estructura interna del andlisis?
3.2 ¢ Se clasifican los datos de dicho analisis?
3.3 Si hay datos estadisticos ¢ se presentan ordenadamente?
3.4 ¢ Se formulan los resultados de los datos analizados?
3.5 ¢ Se validan o se rechazan las hipotesis en el andlisis?
3.6 ¢ Se incluye alguna explicacion del porqué de los resultados?
3.7 ¢, Se mencionan las posibles limitaciones metodolégicas del estudio?

Conclusiones

4.1 ;Se da respuesta a las preguntas originales planteadas al inicio de la
investigacion?

4.2 ¢ Se derivan las conclusiones directamente del analisis realizado?

4.3 ;Se hace alguna sugerencia para proseguir con la investigacion o con temas
relacionados con ella?

Referencias, notas y notas al pie

5.1 ¢Aparecen en el listado final todas las referencias citadas en el cuerpo del
trabajo?

5.2 ¢ Faltan trabajos pertinentes o importantes entre las referencias?

5.3 ¢Son necesarias las notas? Hay que evitar las notas al pie meramente
referenciales.

Apéndices y anexos
¢, Son necesarios? ¢ Estdn completos

Junto con lo anterior debera realizar una presentacion del proyecto “Propuesta de
Articulo” en una reunién de trabajo donde defendera sus elementos constituyentes. Sera

evaluado por sus compafieros segun la Pauta que se adjunta a continuacion:
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Pauta de Co-Evaluacion de la Presentacion y defensa del Proyecto “Articulo
Cientifico”

Presentacion Optimo | Bueno | Regular | Minimo | Deficiente | No Nulo
(7,0) (6,0) (5,0) (4,0) (3,0) aceptable | (1,0)
(2,0)
1 | Demanda de
capacidades de
andlisis,
conceptualizacion
y sintesis
2 | Introduccion del
tema a
desarrollar
3 | Permite el
desarrollo de
niveles cognitivos
superiores-
Analisis

4 | Introduce en los
procedimientos y

técnicas de
trabajo cientifico

5 | Incorpora al
proceso de
aprendizaje la
dimension de
“campo
disciplinar”

6 | Propicia la

creatividad del
pensamiento
cientifico

7 | Conclusiones
claras del tema.

8 | Referencias,
notas y notas al
pie de pagina.
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Rubrica de evaluacioén para articulo

Esta rabrica la utilizamos para evaluar los articulos redactados por los estudiantes. La extension puede ir entre 15 -20 paginas.
Disponen de esta tabla antes de redactar el texto.

Aspecto a Excelente Bueno Satisfactorio Deficiente No aceptable

Evaluar (8) (6) 4 (2) (0)

Formato Existe coherencia Existe coherencia, Existe coherencia, La secuencia de El contenido no
y se distingue |y en gran parte se | pero se tiende a Los contenidos es | cumple con un
perfectamente un orden | distingue lo esencial | perder la linea de | irregular y se tiende a | formato definido.
segun las normas dadas: | del contenido, se | formato y orden de la | confundir los sub-
tablas y figuras | muestran  referencias, | estructura. apartados.
referenciadas y | cuerpo de letras vy

numeradas, estilo vy | jerarquias.
cuerpo de letra, jerarquia
de los apartados y sub

apartados

Titulo: Despertd el interés | Logra el interés captar | Mantiene interés, | Titulo poco sugerente. | No logra interesar,
captar la atencion e invita | |a atencién e invita a | aunque no le el tema.
a leer. leer. relaciona con algun

tema.
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Claridad y coherencia

Redacta de forma clara y
coherente gracias al uso
correcto y variado de los
conectores légicos y las
referencias.

Redacta de forma clara
y coherente gracias al
uso correcto y sencillo
de los conectores
l6gicos y las referencias.

Redacta de forma
coherente gracias al
uso correcto pero
eventual de los
conectores légicos y
las referencias.

Redacta de forma
coherente, pero
haciendo uso de
oraciones simples o

redundantes.

Redacta de forma
incoherente debido
al uso incorrecto de
distintos términos.

Sintesis de contenidos

Evidencia un vocablo rico
en conceptos, existe
inclusion de numerosas
ideas relacionadas con el
tema, presentadas de
forma precisa y con una
correcta jerarquia.

Evidencia una base del
lenguaje gracias a la
inclusién de numerosas
ideas relacionadas con
el tema, presentadas de
forma precisa.

Evidencia cierta baja
en el uso lenguaje
disciplinario inclusion
de una cantidad
necesaria de ideas.

Evidencia una baja
utilizacién de lenguaje
debido a la inclusién
de una cantidad
modesta de ideas
relacionadas con el
tema, presentadas de
manera redundante o
poco precisa.

Ofrece contenidos
ajenos 0
irrelevantes
respecto del tema
de estudio.

Uso del lenguaje

Sostiene su redaccion en
lineamientos estructurales
adecuados, la extension
establecida y el respeto
cabal de la normativa de
la lengua a lo largo de
todo el texto.

Sostiene su redaccién
en lineamientos
estructurales
adecuados, la extension
establecida y el respeto
de la normativa de la
lengua en la mayor
parte del texto.

Sostiene su
redaccion en
lineamientos
estructurales

adecuados vy el uso
de la normativa de la
lengua en la mayor
parte del texto.

Redacta con poca
atencion a los
lineamientos

estructurales o el uso
de la normativa de la
lengua.

Redacta sin ningan
cuidado por la
I6gica, la extension
o el cuidado de la
normativa de la
lengua
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Escala de Valoracion Elaboracion Articulo Cientifico

Universidad del Bio Bio
Facultad de Educacién y Humanidades;

Departamento de Ciencias de la Educacion

Magister Pedagogia para la Educacién Superior

Puntaje nota Puntaje nota Puntaje nota
40 7,0 26 4.4 12 2,5
39 6,8 25 4,2 11 2,4
38 6,6 24 4,0 10 2,3
37 6,4 23 3,9 9 2,1
36 6,3 22 3,8 8 2,0
35 6,1 21 3,6 7 19
34 5,9 20 3,5 6 1,8
33 5,7 19 3.4 5 1,6
32 55 18 3,3 4 1,5
31 5,3 17 3,1 3 14
30 51 16 3,0 2 1,3
29 4.9 15 2,9 1 1,1
28 4,8 14 2,8 0 1,0
27 4,6 13 2,6
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La Nota final de elaboracién del articulo (paper) sera ponderada de la siguiente manera:
Co-evaluacion de Defensa del Proyecto en Reunién de Trabajo: 50%
Evaluacion de Articulo Escrito: 50%

De este modo la nota Final de la Asignatura sera calculada:

Taller 1 15%
Taller 2 15%
Disertacion Taller 1 15%
Disertacion Taller 2 15%
Elaboracion Articulo 40%

7.7. Plan de acciones ideado para validar la propuesta pedagogica

En concordancia con la perspectiva de la investigacion y conceptualizado como un
proceso de construccion, la propuesta curricular se asume como proceso participativo y
sistematico de recoleccion y organizacion de informacion relevante para establecer el
dominio docente, con respecto a la calidad y pertinencia del curriculo, sus procesos y
resultados, como base para la toma de decisiones para su realimentacion y mejora. En
este sentido, la validacién se traduce en un proceso de reflexion compartida con la
finalidad de ofrecer una mejor formacion a los futuros docentes y una mejor educacion al

pais.

Como ya se ha expuesto en la Propuesta Pedagdgica es pertinente mencionar la
importancia de validacién de la misma, a través de un proceso que garantice su
legitimidad, viabilidad y pertinencia. Esto debe incluir su valoracion curricular, didactica y

evaluativa.

Para determinar curricularmente si la asignatura puede implementarse dentro de la oferta
académica de la institucién de educacién superior Universidad del Bio Bio, se debera

poner a juicio y validacion a través de expertos, consultando la opinién a personas
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especializadas en el tema, para que emitan una opinién informada que permita la
optimizacion y viabilidad de implementar la asignatura al modelo curricular; a fin de
facilitar la generacion de puntos de vista, segun Kinnear y Taylor(2000) dice que “se
define como wuna discusion interactiva vagamente estructurada dirigida por un

moderador entrenado, con un nimero reducido de personas”.

Algunos criterios para evaluar la validez del curriculo implementado seran:

-Su pertinencia; es decir analizar en qué medida el perfil de egreso esta vinculado
directamente con las necesidades de los estudiantes y las demandas sociales que debe
satisfacer. Se asume que todos los componentes del curriculo son susceptibles de ser

contextualizados.

-Su Viabilidad u oportunidad; segln la coyuntura politico social y las condiciones de las
institucion formadora, considerando su potencial profesional y sus recursos materiales y
financieros. La viabilidad se refiere al grado en que las caracteristicas del contexto

favorecen o dificultan la implementacién del curriculo.

-Su significatividad; esto es, desde la perspectiva de los sujetos que participan en su

implementacion cuales son los niveles de satisfaccion y motivacioén que produce.

-Su efectividad; ello se refiere a la capacidad del curriculo para producir los efectos

esperados en los procesos y resultados de aprendizaje.

-La actualidad; de los contenidos entendiendo los cambios acelerados que exige manejo

de contenidos actualizados y mayor acceso a los codigos de la modernidad.

-La calidad de los procesos implementados; en términos del desarrollo de una cultura

institucional inspirada en principios democréticos, participativos y de respeto.
En cuanto a la metodologia los expertos deberén analizar si las estrategias metodologicas

permitiran al estudiante desarrollar las habilidades y conocimientos necesarios para

alcanzar los resultados de aprendizaje.
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Determinar y seleccionar si las estrategias permiten participacion activa del estudiante y

aproximacion a los desempefios reales que debera enfrentar.

Los expertos consideraran si  los contenidos seleccionadas trabajados son los
necesarios para alcanzar el resultado de aprendizaje y ademas deben ser de utilidad
para el desempefio profesional.

Asi también emitiran un juicio en relacién a los tiempos distribuidos para la asignatura, los

que se materializan, en el tiempo asignado a cada sesion.

Los expertos definiran los aspectos que seran considerados en la evaluacion,
visualizando donde se pondra el foco dentro de la evaluacién, entregando
orientaciones de las acciones para preparar efectivamente a los estudiantes y asi
superen sus dificultades y alcancen los resultados de aprendizaje. Este paso de
validacién es fundamental ya que en él se debera tomar la decision sobre la
profundidad y complejidad en el abordaje de los temas y la exigencia con que
sera trabajado el resultado de aprendizaje, teniendo en cuenta principalmente el

tiempo disponible, el nivel en que se ubica la asignatura y las caracteristicas de este.

Como complemento al juicio de expertos, se considera importante someter la propuesta a
consideracion de un grupo de Pares Evaluadores, el cual podrd componerse por
Docentes de la Facultad de Educacion y Humanidades de la Universidad, los cuales
son expertos en las materias relacionadas con la asignatura, asi como los que tienen la
relacién directa con los educandos. Su opinién en cuanto a la factibilidad de implementar
este modelo curricular es primordial, puesto que serdn ellos quienes impartan la

asignatura en las aulas.

A continuacion se detalla el cronograma de actividades:
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Cronograma o Carta Gantt Proceso de Validacion de la Propuesta Innovacion Pedagogica.

Etapa Actividad Descripcion Semana

1 2 3 4 5 6

Presentacion de la Presentacion de documentos ante el X
Preparacion propuesta a las instancias | comité de expertos
evaluativas -
Presentacion de documentos ante los X

Pares Docentes

Validacién de expertos Area Curricular X

Desarrollo Area Didactica X

Area Evaluativa X

Validacién de Pares Area Curricular X

Area Didactica X

Area Evaluativa X

Validacién o Fase de Recepcion y analisis de los resultados. Ajustes a la X

Evaluacion Mejora de la Propuesta propuesta.

Propuesta mejorada si aplica- X
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Conclusiones

El recorrido realizado en esta investigacion nos ha acercado a la comprension de la
competencia profesional docente, en una amplia panoramica que envuelve posturas
tedricas, literatura abundante, principales problemas y sus fuentes de evaluacion, entre
otros aspectos citados. Dentro de todo este ambito se ha presentado un complejo debate
acerca de uno de los temas de investigacion que desde hace mas de setenta afios ha

sido centro de controversia y trabajo de muchos autores.

En cuanto a la revision bibliogréfica se ha partido desde los temas mas generales, como
la competencia docente en el marco conceptual, hasta llegar a los componentes
particulares y los factores que influyen en la opinién de los directivos, docentes y
estudiantes. Dentro de esta exposicién, se realizé6 un acercamiento a la definicion vy
delimitacion del concepto de competencia profesional docente, dado que ésta ha sido la

clave de este estudio.

Dentro de cada uno de los aspectos vistos, se ha profundizado en los conceptos que en
concreto engloban la investigacién, los propésitos, los ambitos, los agentes, los
instrumentos (especialmente las entrevistas), dimensiones y caracteristicas. Por lo tanto,
se considera que este estudio es un aporte al conocimiento relacionado con la

competencia profesional docente y el ejercicio de su profesion.

Durante la investigacion se observan algunos puntos relevantes que se profundizan
firmemente en el andlisis del fendbmeno estudiado y que permite conclusiones relevantes

gue continuaciéon se exponen.

a) En cuanto a la propuesta

La propuesta pedagodgica presentada, responde a la investigacion realizada sobre las
competencias docentes adquiridas en su formacion profesional, se pretende
complementar con una asignatura de continuidad al Taller | y I, de la carrera de

Pedagogia en Matematica, de las cuales se entrega su descripcion.
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Talle I: Escenarios Educativos

Asignatura que tiene como propdsito vincular a los estudiantes de Pedagogia con las
unidades educativas, logrando que sean contextualizadas dentro de los procesos sociales

actuales, con el apoyo de docentes del area pedagdgica social.
Taller II: Problemas del Aprendizaje.

Asignatura orientada a reflexionar en torno a los principales problemas que presentan los
alumnos, respecto del aprendizaje en un analisis sistémico y de informacion extraida de

los principales actores del proceso, para asumir una actitud preactiva respecto de ellos.

Ante las descripciones, se considera relevante entonces aportar a la formacion profesional
desde la valoracion de los sujetos sus competencias profesionales, ya que estos nuevos
profesionales deben reconocer en si mismos caracteristicas esenciales para esta nueva
educacién, con constantes cambios, por tanto un docente requiere dominar distintas
disciplinas, y reconocer la conducta humana y el desarrollo de las personas, tanto en
aspectos psicoldgicos, sociales y culturales. Ensefar valida entonces que el profesional
tenga una base sélida de contenidos, y que durante su formacidon se acerque lo mas

posible suscitar aprendizajes.

Por otro lado, el docente se enfrenta en la practica a hechos no conocidos durante su
formacioén, pues el desarrollo real de la vida escolar se da en medio de situaciones
multiples y muchas veces Unicas. Para enfrentar esa situacion el docente recurre a su
intuicion. Y asi conforma un saber practico que entra en tensién con la teoria aprendida

en la escuela.

La asignatura propuesta pretende acercar aun mas a los futuros docentes a partir de una
realidad de si mismos y que puedan desde ya sentirse inmersos en un sistema
educacional complejo, para de este modo aportar a su insercion en los centros educativos
con la mayor cantidad de informacion en relaciéon a su quehacer profesional en el ejercicio

de su profesion.

Esta asignatura ayuda al docente a internalizar el concepto de competencia profesional:
aprender de su préctica; y facilitar en sus futuros alumnos un aprendizaje de largo plazo.
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b) En cuanto a las competencias profesionales docentes

En la actualidad el uso de las competencias profesionales ha sido un factor muy
importante que ha generado un cambio demasiado drastico en la educacion. Las
competencias profesionales del docente son la base principal del desarrollo pleno de una
verdadera conjuncién de conocimientos, habilidades y actitudes para la vida de un
estudiante.

El docente debe estar consciente de que una actualizaciébn de conocimientos y practica,
tiene una reaccién en cadena hacia las nuevas generaciones, sin ella el resultado del
proceso ensefianza aprendizaje seguird siendo, un modelo de ensefianza tradicionalista,
contrario del objetivo deseado tanto por los alumnos, padres y apoderados, las
instituciones de educacion y el Estado, el fomentar un aprendizaje realmente significativo

en los estudiantes.

A partir de la informacién recogida mediante los cuestionarios, las entrevistas y los focus
group, que nos representaron el ejercicio profesional docente, consideramos que ser un
profesor competente implica estar en condiciones de integrarse al quehacer pedagdégico
en un centro escolar, en un aula pudiendo intervenir en el proceso de ensefianza
aprendizaje, resolviendo las problematicas o dificultades que en ese proceso puedan ir
surgiendo, haciendo uso de un sin numero de conocimientos, habilidades y destrezas,
tenemos que, a la luz del estudio realizado, en el ejercicio de la profesion docente se
descubren algunos factores que no estarian ayudando a formar a este profesional

competente porque:

Se observa proceso de formacion inicial docente con serios vacios a nivel pedagdgico y/o
disciplinar. Es decir, profesores que manejan muy bien los contenidos a ensefiar, pero no
manejan las estrategias suficientes para hacerlos comprensibles y ponerlos al alcance de
los alumnos; o bien profesores que logrando crear un muy buen clima de aprendizaje,

evidencian un falta de profesionalismo al momento de ejercer su rol.

Se manifiestan algunas dificultades en la inserciébn de los nuevos profesores en la
institucion de educacion, debido a la distancia entre lo ofrecido en el proceso de formacién
inicial en las universidades vy, los requerimientos concretos que se realizan desde los

establecimientos a los nuevos profesores.
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¢) En cuanto a la Institucion en estudio:

Las significaciones obtenidas a partir de los discursos de los actores, permitieron la
comprension del fendmeno en estudio. Las categorias levantadas proporcionan las
implicancias que los actores asignan a las competencias profesionales formadas en ellos

y a los resultados que se esperan obtener en la prueba SIMCE y PSU.

La institucion, gestiona su quehacer en pro de la mejora continua de los resultados que se
obtienen en la prueba SIMCE. Por ello, organiza el curriculum del plan de formacién
general (primero y segundo medio) con el fin de privilegiar los subsectores que seran
evaluados en la prueba SIMCE. A pesar de que su proyecto esté orientado a la

ensefianza media técnico profesional.

Con el propésito de conseguir las metas propuestas, se prueban diversas estrategias a
nivel de aula, algunas de ellas apuntan a despertar el interés de los estudiantes para
mejorar resultados, considerando las mas variadas acciones. Algunas de ellas, implican
ejercitar la estructura del instrumento, horas extras en los subsectores que seran
evaluados, estimulos a quienes mejoren puntaje, comparaciéon de logros entre los cursos

y entre los profesores que participan de estas preparaciones.

Los buenos resultados obtenidos en la medicion SIMCE constituyen un elemento
importante para el marketing de la institucion, con el fin de atraer matricula y provocar
cierto prestigio entre la comunidad. Los buenos resultados SIMCE constituyen un
indicador importante en la evaluacién de los establecimientos educacionales que realiza el
SNED, implicando la obtencion de la categoria de “Excelencia Académica”, existiendo un
premio en dinero como principal estimulo a la gestion de excelencia. Debido al interés
pragmatico de la preparacion para la prueba SIMCE y su relacién con asignacion de
recursos por parte del SNED, gracias a los buenos resultados, se desvia la atencion hacia
cuales deberian ser las verdaderas motivaciones de la buena ensefianza y la mejora de la

calidad de la educacion.

Se observan limitaciones para el desarrollo profesional de aquellos docentes que
comprenden la verdadera implicancia de lo que es la ensefianza. Deben concentrarse

sélo en instruir a los estudiantes para una medicion especifica, en lugar de formarlos
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como personas integrales. Lo anterior conlleva una distorsion del rol profesional que todo
docente aprecie. Producto de las motivaciones institucionales acerca de mejorar
resultados, existe una presion constante que genera un nudo de tensién en el clima
laboral. Los docentes se sienten intimidados y con toda la responsabilidad en el logro de
los objetivos acerca de los buenos resultados SIMCE.

En cuanto a los bajos resultados PSU, la institucién no ve en ellos una problematica
mayor, ya que mantienen su politica de formar un técnico de nivel medio, listo para

enfrentar el mundo laboral.

Por otra parte se observo una carga institucional por parte del equipo de gestion hacia la
labor docente, constituyéndose ésta en una tarea predominantemente de instruccién
acerca de como responder y de conocimiento de la estructura del instrumento de
medicion. Producto de lo anterior, el clima aula se torna tenso, conflictivo cuando el

estudiante considera que se instrumentaliza la ensefianza en pro de los resultados.

No se observd tiempo destinado para la conversacion, estudio vy reflexion entre
profesores, esta falta de espacios es absolutamente necesario para que los docentes se
empoderen de sus practicas docentes y asi pensarlas para transformarlas. Destinar
tiempo de calidad para esto, acompafado de un buen seguimiento y sistematizacion de
los procesos personales y grupales, asegura el éxito y compromiso de ellos para

todos los cambios y reformas que ellos mismo diagnosticaron, pensaron y crearon.

Finalmente, es importante ahondar mas al respecto a la formacién de competencias
necesarias en la formacién inicial docente y de su vinculacién con el quehacer de los
profesores. Debido a que actualmente, los avances pedagdégicos son cada vez mas parte
de la cotidianeidad de la labor docente y donde alumnos y alumnas cada dia ponen en

tela de juicio el manejo académico de los profesores.
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ANEXOS
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Texto de Andlisis N° 1

Inmanuel kant.

La critica de la razdn préctica.

Al siglo XVIII se le llama Siglo de las Luces. Se tiene conciencia de que empieza algo
nuevo, de que la razén y la ciencia iluminan por fin al ser humano, de que las tinieblas del
pasado han pasado. El personaje principal de la filosofia del s. XVIII es el ilustrado. Su
pensamiento consiste en una critica universal, en un ataque frontal a cualquier forma de
dogma religioso, supersticion, fanatismo u opresién intelectual, social o politica. Creen en
el progreso de la humanidad gracias al desarrollo de la razén. El "filésofo" es un hombre
de mundo que participa activamente en la sociedad en la que vive. En uno de sus
primeros escritos, es Kant quien mejor resume la actitud intelectual del hombre ilustrado:
«La llustracion consiste en el hecho por el cual el hombre sale de la minoria de edad. La
minoria de edad estriba en la incapacidad de servirse del propio entendimiento, sin la
ayuda y direccion de otro. Sapere aude: ten el valor de usar tu propio entendimiento. He

aqui la divisa de la llustracion.

Los grandes cambios culturales que genera la llustracion se producen en los siguientes

ambitos: razén, naturaleza, progreso y sociedad.

A) LA RAZON. La llustracién crea un nuevo modelo de racionalidad, en claro contraste
con la racionalidad cartesiana (El cartesianismo habia propuesto como modelo de

racionalidad la razén matematico-geométrica).
a) Razén Empirica: hay que partir de la experiencia.

b) Razon critica: La actitud critica es una caracteristica de los ilustrados (Critica de la
propia razén y Critica de la tradiciobn). No se limita a las ideas, también con las

instituciones: religion, Iglesia, sociedad, Estado, educacion, derecho, etc.

C) Razon auténoma: La razén, aun reconociendo sus limites, es la Unica guia del ser
humano. La razén se considera ya liberada de toda tutela exterior, de toda autoridad,

especialmente de la religion. La razén se ha secularizado.

287



B) LA NATURALEZA. Los cientificos del siglo XVIII creen que es posible prescindir de
Dios para explicar el mundo. La ciencia ilustrada proclama la autonomia del mundo

respecto a Dios.

C) LA IDEA DE PROGRESO. La humanidad progresa cuando la historia avanza, lenta
pero inexorablemente de lo peor hacia lo mejor. Por tanto, el momento actual es el mejor
y mas perfecto. Esta idea de progreso nace con la llustracion. Se generalizé la actitud
critica ante el pasado y se consider6 que la humanidad y la razén podrian perfeccionarse

infinitamente.

D) LA SOCIEDAD. La filosofia social y politica de la llustracion se desarrolla en Francia
(Montesquieu en El espiritu de las leyes, describe las formas de gobierno). Pero lo méas
interesante es la idea de que cualquier forma de gobierno debe ser moderada por la
separacion de los poderes legislativo, ejecutivo y judicial.

1. El proyecto filoso6fico de Kant

Nacié en 1724 en Kdnigsberg -antes de Alemania, ahora de Polonia-, ciudad de la que
s6lo salié en una ocasion. Fue un hombre profundamente religioso, extraordinariamente
metddico y disciplinado en su trabajo. Era hombre de buen corazén, de pueblo, que
permanecié soltero durante toda su vida -como Descartes, Espinosa, Locke y Leibniz-. Es
el representante tipico del aburrimiento y abulia que producen una vida dedicada por
entero al estudio y la ensefianza. Estaba muy impregnado de los ideales ilustrados y
simpatizd con los ideales de la independencia americana y de la revolucién francesa. En
su tiempo dio testimonio de pacifista convencido, antimilitarista y opuesto a toda forma de

patriotismo nacionalista excluyente.

Kant fue el autor que con mejor fortuna intent6 realizar la sintesis entre las dos grandes
corrientes filoso6ficas de la modernidad, el racionalismo y el empirismo. Kant resulté ser la
figura de mayor relieve del movimiento ilustrado y uno de los filésofos méas creativos y
originales de todos los tiempos. El objetivo principal de su filosofia es aclarar en lo posible
las cuestiones planteadas en la actividad cientifica, la accion moral, la ordenacién de la

convivencia social y la realizacion de proyectos histéricos mediante la accién politica.
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OBJETIVOS DE LA FILOSOFIA DE KANT:

1. Critica de la raz6n como tarea fundamental del fil6sofo. Existian muchas y opuestas
interpretaciones sobre el objetivo de la filosofia. Para poner orden, Kant se propone
someter a juicio la razon y descubrir la raiz de las interpretaciones contrarias que la

paralizan.

2. llustracion vy libertad como objetivos dltimos de la razén. Un juicio es necesario por la
minoria de edad vy falta de ilustracién de los contemporaneos de Kant. La causa de esta
minoria de edad es la pereza y la falta de valor para atreverse a pensar por uno mismo.
La critica de la razén pretende ser un ejercicio de libertad que lleve a superar las

constricciones impuestas por la autoridad, la tradicion y la conciencia.

3. Concepcién kantiana de la filosofia. La exigencia mas acuciante de la razén es
clarificarse sobre qué es el ser humano, en qué consiste su libertad, como funciona su

razén y cudles son sus ultimos fines e intereses.

La filosofia es para Kant «la ciencia de la relacién de todos los conocimientos con los
fines esenciales de la raz6n humana». Esta definicibn mundana de la filosofia supone que

a la filosofia corresponde:

1°) Establecer los principios dentro de los cuales es posible un conocimiento cientifico de
la naturaleza, responder a la pregunta: ¢qué puedo conocer? De ello se encargara la

metafisica.

2°) Establecer y justificar los principios que deben regular la accién moral o politica y
precisar las condiciones de la libertad: ¢qué debo hacer? Esta tarea corresponde a la

moral.

3° Perfilar, de cara al futuro, el destino ultimo del hombre y las condiciones y posibilidades
de su realizacion: ¢qué me cabe esperar? Es lo que intentan responder todas las

religiones.

Pero responder a una de esas preguntas obliga a plantearse las demas, pues ninguna es
independiente de las otras. Existe una pregunta que las engloba a todas: ¢Qué es el

hombre? Por tanto, el proyecto y meta ultima de toda la filosofia kantiana es lograr una
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clarificacién racional al servicio de una humanidad mas libre, més justa y mas encaminada

a la realizacion de los ultimos fines.

Kant se identificé plenamente con los ideales de la llustracion europea. En un opusculo
titulado ¢ Qué es la llustracién? escribe que el lema de la llustracion es: "Atrévete a pensar

por ti mismo".
2. ¢ QUE PUEDO SABER? La Critica de la razon pura.

¢, Qué puedo saber? es la primera de las preguntas que debe hacerse la filosofia y el tema
de la Critica de la razén pura. Resolver este problema: ¢ Es la metafisica una "ciencia"? Y

si no lo es todavia, ¢puede aspirar a convertirse en ciencia?

Kant ante el racionalismo y el empirismo. La teoria del conocimiento de Kant intenta
resolver la oposicion entre racionalismo y empirismo. Para el racionalismo todo nuestro
conocimiento tiene su origen en la razén, y ésta, aplicando el método correcto, puede
aspirar a conocerlo todo. Para el segundo, el origen y el limite de nuestro conocimiento es
la experiencia y por ello, siguiendo a Hume, la sola razén es imposible. La solucion
kantiana pasa por realizar una sintesis de racionalismo y empirismo. Esta consiste en
afirmar que sélo hay conocimiento cuando a los elementos racionales del conocimiento se
les suma la experiencia sensible. Kant despertdé del «suefio dogmatico» tras leer las
criticas de Hume al racionalismo, y quedd convencido de que nuestro conocimiento no
puede extenderse mas alld de la experiencia. Pero respecto a los conceptos que no
proceden de la experiencia afirma que son Utiles en la medida en que no son aplicados
fuera de los limites de la experiencia. Sin un concepto como el de sustancia no podriamos
hablar de ningun objeto del universo y la ciencia y el estudio de la naturaleza seria

imposible.

De este modo Kant toma distancia frente al racionalismo y frente al empirismo. Mientras el
empirismo sostiene que todos nuestros conceptos proceden de la experiencia, Kant
sostiene que el entendimiento posee conceptos que no proceden de la experiencia,

aunque solamente puedan ser aplicados en el ambito de lo empirico.
3. ¢ QUE DEBO HACER? LA TEORIA KANTIANA DE LA MORAL.

La razén practica y el conocimiento moral
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La actividad racional del ser humano no se limita sélo al conocimiento de los
hechos/objetos. La razén se preocupa también de responder a la pregunta ¢qué debo
hacer? ¢Como he de actuar? Mientras la razon tedrica se ocupa de lo primero, la razén

practica se ocupa de responder a tales preguntas.

Razon teodrica y razén préactica no son dos razones diferentes en el hombre, sino dos
funciones perfectamente diferenciadas de una misma y Unica facultad racional. La razén
tedrica se ocupa de conocer la naturaleza, de cémo son las cosas; la razon practica se

ocupa de como deberian ser, de cémo orientar la conducta humana.

A la razon practica no le interesa conocer cdmo es, de hecho, la conducta humana, ni
cuales son los motivos empiricos y psicol6gicos -deseos, sentimientos, intereses, etc.-
que impulsan a los hombres a actuar; sélo le interesa conocer cuales deben ser los
principios que han de guiarle si quiere actuar racionalmente, moralmente. Segun Kant, la
ciencia -razén tedrica- se ocupa del ser, mientras que la moral -razén préctica- se ocupa
del deber ser. Mientras la razon tedrica formula juicios -«El calor dilata los cuerpos»-, la

razon préactica formula imperativos o0 mandamientos morales -«no mataras»-.
Eticas Materiales y Eticas Formales.

A) ETICAS MATERIALES. Son materiales aquellas éticas en las cuales la bondad o la
maldad de la conducta humana depende de algo que se considerar bien supremo para el
hombre: en la medida que nuestras acciones nos aproximen a ese bien supremo, seran
buenos; y si nos alejan de él seran malos. Por consiguiente, en toda ética material
encontramos siempre dos elementos: 1°. Se da por supuesto que existen bienes, cosas
buenas para el hombre, y se busca cual es el mayor de todos ellos, el bien supremo o fin
altimo -placer, felicidad, etc. 2°. Una vez identificado ese bien supremo, se establecen

unas normas o preceptos que indican el camino a seguir para alcanzarlo.

B) CRITICA A LAS ETICAS MATERIALES. Kant rechazé las éticas materiales por una

serie de deficiencias que preciso claramente:

13, Las éticas materiales son empiricas, a posteriori. Cualquier norma de una ética
material podra ser explicada como generalizacion a partir de la experiencia. (Ejemplo:
sabemos que el placer es un bien supremo para el hombre porque la experiencia nos dice

gue, desde nifos, los humanos buscamos el placer y huimos del dolor).
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La dnica objecién de Kant contra la fundamentacion de las normas en la experiencia es
que no sirve para construir una ética universal, cuyos imperativos y principios sean

universalmente reconocidos.

22, Las normas o imperativos de las éticas materiales son hipotéticos o condicionales: no
tienen un valor absoluto, sino condicional, como medios para conseguir otro fin. (Ejemplo:
el precepto «no bebas en exceso» quiere decir, en realidad: «no bebas en exceso, si
quieres tener una vida larga y placentera». Y esa norma deja de tener valor para quien no

se haya propuesto vivir larga y placenteramente).

32, Las éticas materiales son heterbnomas. Si la «autonomia» consiste en la capacidad de
un individuo para darse normas y leyes a si mismo, la «heteronomia» consiste en aceptar
leyes o normas impuestas desde el exterior e irreflexivamente a nuestra razén. Las éticas
materiales son heteronomas porque en ellas la voluntad del hombre es impulsada a

actuar por deseos o inclinaciones.
C) LA ETICA FORMAL DE KANT.

1. SENTIDO DE UNA ETICA FORMAL. Una ética verdaderamente universal y racional no
puede ser empirica -sino a priori-, ni hipotética en sus imperativos -estos han de ser
absolutos, categdricos-, ni heterbnoma -sino auténoma: el sujeto es quien debe darse a si
mismo sus normas, sin imposicién externa alguna. Ademas no puede ser material: sélo
puede ser formal. Significa esto que ha de estar vacia de contenido, es decir: no puede
establecer ningun fin o bien supremo ni nos dira exactamente qué hemos de hacer. Sélo

nos dird como hemos de actuar.

2. EL DEBER. La ética formal no establece lo que hemos de hacer: se limita a sefialar
cémo debemos actuar siempre, independientemente de cual sea la accién concreta que
nos ocupe (Ejemplo: las leyes que rigen la conducta de los funcionarios no dicen:
«Adelaida Pinz6n, administrativa de la Universidad de Cuenca, no puede comprar
impresoras laser porque valen mas de 50.000 Pts.», sino: «El personal administrativo
debera contar con la autorizacidn expresa de su inmediato superior jerarquico para
comprar material de oficina por un valor superior a 50.000 Pts.»). El segundo precepto
indica un modo de obrar, valido para cualquier situacién, mientras que el primero sélo es

una norma concreta para un caso concreto.
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Segun Kant, los humanos s6lo actuamos moralmente cuando lo hacemos por deber.
Define el deber como «la necesidad de una accién por respeto a la ley». Esto significa
que actuar moralmente supone someternos a una ley, no por la utilidad o satisfaccion que
su cumplimiento pueda proporcionarnos, sino por el respeto que toda ley merece, porque
ese es nuestro deber.

Kant diferencia entre acciones contrarias al deber, acciones conformes al deber y
acciones por deber. Solamente estas Ultimas poseen valor moral. El politico que dice la
verdad, actua conforme al deber. Pero no por eso actla moralmente: puede hacerlo
Unicamente para ganar votos, que es lo que le interesa. Segun Kant, el politico actta
moralmente cuando dice la verdad porque ése es su deber, independientemente de que
gane o pierda votos al hacerlo. La accidon hecha por deber no es un medio para alcanzar
un fin, sino algo que debe ser hecho por si mismo. El valor moral de una acciéon no
depende del fin o propésito a conseguir, sino de la maxima, movil o intencién que la
inspira, siempre que esa intencion coincida con el deber: «una accion hecha por deber
tiene su valor moral, no en el propésito que por medio de ella se quiera alcanzar, sino en
la maxima por la cual ha sido resuelta; no depende, pues, de la realidad del objeto de la

accion, sino meramente del principio de la voluntad».

3. EL IMPERATIVO CATEGORICO. A diferencia de los imperativos hipotéticos de las
éticas materiales, las exigencias de obrar moralmente derivadas de una ética formal son
categéricas. Una formulacién de este imperativo categérico: «obra sélo segln una
maxima tal que puedas querer al mismo tiempo que se convierta en ley universal». Este
imperativo no establece ninguna norma concreta, sino el esquema o forma que ha de
tener cualquiera de las normas con las que nos orientamos en nuestra conducta concreta
Ejemplo: «No apropiarse del dinero publico para beneficio privado»). Otra formulacion:
«Obra de tal modo que uses la humanidad, tanto en tu persona como en la persona de
cualquier otro, siempre como un fin al mismo tiempo y nunca meramente como un

medio». En las dos formulaciones destaca la exigencia de universalidad.
Los Postulados de la Razén Préactica.

En la KRV Kant habia mostrado la imposibilidad de la MF como ciencia, y por tanto
nuestra incapacidad para obtener conocimiento objetivo acerca del mundo, del almay de
Dios.
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Pero la inmortalidad del alma y la existencia de Dios constituyen interrogantes que
siempre han interesado al ser humano y que no puede dejar de plantearse. Nunca neg6
Kant la inmortalidad del alma o la existencia de Dios: s6lo se limitd a sefialar que alma y
Dios no son asequibles al conocimiento cientifico, pues no son objetos de la experiencia a
los que podamos aplicar nuestras categorias. Pero lo original de su aproximacion estriba

en plantearse el tema de Dios y del alma no en la razdn tedrica, sino en la razon practica.

Libertad, inmortalidad del alma y existencia de Dios son, para Kant, postulados de la
razén practica. «Postulado» significa aqui algo que no es demostrable, pero que
necesariamente hemos de suponerlo como condicién que hace posible la moral misma.
Obrar moralmente, conforme al deber, sélo es posible si existe libertad para vencer las

inclinaciones, deseos y condicionamientos.

La inmortalidad del alma se comprende mejor si tenemos en cuenta que la razén nos
ordena alcanzar la virtud, la mayor honradez posible, la perfecta adecuacién de nuestra
voluntad a la ley moral. Pero la cima de la honradez jamas puede alcanzarse en una
existencia tan limitada como la nuestra. Su alcance exige una duracioén ilimitada, en un

proceso indefinido de ajuste: la inmortalidad.

La existencia de Dios. La virtud consiste en la intencion y la lucha por someterse al deber
"por el deber". La felicidad - bien supremo de ser humano, recuérdese a Aristoteles-
queda excluida como motivo determinante de la accion moral; pero no como "premio" de
la virtud. Para los epicureos y los estoicos, virtud y felicidad coincidian. Pero tal
coincidencia no es evidente. A menudo observamos que el cumplimiento del deber lleva
aparejado normalmente lo contrario a la felicidad. Para que el deber y la moral tengan

sentido es necesario que Dios exista y haga coincidir virtud y felicidad en el futuro.
4. ; QUE ME CABE ESPERAR? La Religion.

La tercera pregunta - ;Qué me esta permitido esperar?- es abordada en obras mucho
mas breves. El esperar se refiere al futuro, y por eso desborda el marco de la ciencia y de
la moral, que s6lo se ocupan de lo que "es" y lo que "debe ser" ; pero no de lo que se
espera que "sera". Pero, de hecho, el esperar presupone el concepto de finalidad: se
espera siempre la consecucion de un "fin". Justamente, el concepto de finalidad es

estudiado en la tercera de las "“criticas", la Critica del juicio (1790).
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En la Critica del juicio Kant reconoce que aunque no hay fines en la naturaleza ni en la
historia pues todo sucede mecanicamente. Pero el ser humano necesita la finalidad para
poder dar sentido a los acontecimientos. La finalidad permite "pensar” la realidad de un
modo adecuado a las necesidades del ser humano. Supuesto esto, ¢qué finalidades

puedo esperar que se realizaran?

1. La felicidad. La Unica garantia de que alcanzaremos la felicidad es Dios. La esperanza
en la felicidad es objeto, pues, no de la moral, sino de la religion, entendida ésta como

"religion natural” o fe racional.

2. El triunfo del bien. En el ser humano habitan dos principios contrapuestos: el principio
bueno y el principio malo, los cuales se encuentran en lucha por dominarlo. El principio
malo conduce a subordinar el respeto a la ley -tunico mévil moral legitimo- al amor propio,
y radica en la fragilidad de la libertad humana para practicar la ley moral. Pero es licito
esperar un triunfo del principio bueno, es decir, de la recta motivacién moral. Tal triunfo no
es posible fuera de una comunidad de seres humanos organizada, precisamente, sobre
una base moral. La constitucion de una "comunidad ética" es lo Unico que puede liberarle

del mal.

3. La paz perpetua. La paz es, en primer lugar, el sentido ultimo del progreso y de la
historia. También debe ser el objetivo del ordenamiento politico. Kant traza el esbozo

de un Derecho internacional fundado en una federaciéon de Estados libres.
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Actividad N° 2
Analisis FODA Personal

La capacidad de actuar profesionalmente depende de la posibilidad personal de
desempefarse adecuadamente. También es cierto que todo ser humano trabaja en un
entorno compuesto por fuerzas positivas y negativas. Podemos considerar que las

organizaciones son un primer entorno que incide sobre la persona.

Existen dos etapas (Analisis y Estrategia) indispensable herramienta como métrica de

orientacion de nuestra carrera laboral.
Introduccién

Hoy en dia muchas técnicas, herramientas, y metodologias, pueden utilizare en varios
contextos, a veces en forma directa y otras con algunas modificaciones. Una de estas
herramientas es el F.O.D.A., aplicado por las empresas, y que es una técnica que permite
diagnosticar cuatro aspectos basicos:

. Fortalezas

. Oportunidades
. Debilidades

. Amenazas

Esta magnifica herramienta puede también ser aplicada, con minimos ajustes, en el

aspecto personal, especialmente laboral.
Pero el FODA Personal tiene dos dificultades:

1. Es bastante dificil hacerse un autoexamen realista y ajustado a la realidad, ya que
siempre cuesta reconocer las debilidades.

2. Hay ciertas debilidades personales que no pueden ser detectadas por uno mismo,
sino por personas de afuera; son aquellas debilidades que caen en la zona ciega u oscura

de la conciencia.

Por lo tanto lo ideal es hacerlo con alguien de confianza, por ejemplo un colega o un

amigo, o un jefe criterioso que tenga condiciones de lider.
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Andlisis de Fortalezas

Entendemos por fortaleza a la existencia de una capacidad o recurso en condiciones de
ser aplicado para alcanzar los objetivos y concretar los planes y por debilidad a la falta de
una determinada capacidad o condicion que puede apartar o dificultar el logro de las

metas o fines.

Por ejemplo, ver:

. Para qué se tiene facilidad
. Cuéles son las cualidades sobresalientes
. Con gué competencias (talentos) se cuenta

En este sentido pueden considerarse al menos tres aspectos, desde la perspectiva

laboral:

1. Estudios

2. Capacidades intelectuales

3. Habilidades interpersonales y de inteligencia emocional

Andlisis de Oportunidades

Ver opciones de la vida laboral que pueden aprovecharse. Por ejemplo este es el

momento ideal para desarrollar una carrera laboral dirigida a:

. Administracion de redes mediante certificaciones oficiales

. Desarrollo de sistemas operativos o aplicativos para dispositivos méviles

Andlisis de Debilidades

Este andlisis es el mas dificil por la dificultad de tomar conciencia de estos aspectos. En el
caso de las debilidades, una vez detectadas, es donde mas importante resulta hacer

acciones para superarlas.

Para alguien puede ser terminar o empezar estudios, pero para otro puede ser superar un
mal genio; o para otro, superar una gran timidez que le quita opciones de desarrollo

profesional.
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Todas las debilidades pueden (y deben) superarse.
Analisis de Amenazas
Requieren de un examen atento y lacido del entorno:

. ¢ Qué puede afectarme en el futuro préximo?

. ¢, Qué cambios pueden suceder que si me pillan sin preparacién me perjudiquen?

Por ejemplo, a veces un cambio tecnoldgico o la fusion de dos empresas con plataformas
de desarrollo pueden a la larga dejarte sin trabajo. Esta herramienta detecta las
Fortalezas, Oportunidades, Debilidades y Amenazas de un proyecto, emprendimiento,

organizacion, persona o hasta de un pais.

Las Fortalezas y Debilidades son factores internos o propios. Las Oportunidades y
Amenazas, externos.

Ademas de describir datos de estos cuatro grupos de variables, estudia las interrelaciones
entre las mismas. Nos ayuda a disefiar estrategias para la toma de decisiones y la accion.
Puede ser realizado en forma individual o grupal.

Es empleable para toda nuestra persona, para un objetivo especifico (un proyecto) o en la

evaluacion general de un rol (de estudio, etc.)

. Una Fortaleza puede convertirse en Debilidad si se abusa de ella
. Una Oportunidad que se pierda, en una Debilidad o Amenaza

. Una Debilidad o una Amenaza son transformables en una Oportunidad

FORTALEZAS DEBILIDADES

OPORTUNIDADES AMENAZAS
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Texto de Analisis N° 3
Analisis Texto “La crisis del capitalismo global”

En “La crisis del capitalismo global”’, George Soros parte de una afirmacion basica y que
quizas parezca paraddjica en él - un gurl de las finanzas y uno de los hombres mas ricos
del mundo-, a partir de la cual construye todo su discurso: “La economia global se esta
viniendo abajo”, lo cual supone una amenaza no sélo para el capitalismo, sino para toda
la sociedad. "Vivimos en una economia global, pero la organizacion politica de nuestra
sociedad global es deplorablemente insuficiente. Nos vemos privados de la capacidad de
mantener la paz y de contrarrestar los excesos de los mercados financieros." (Soros,
1999:21).

Este es el problema, que lleva al autor a plantearse algunas cuestiones: ¢Como se ha
llegado a esta situacion? ¢ Cuales son los sintomas del problema? ¢Qué alternativas hay

para su solucién?

Tratando de contestar a las preguntas anteriores, Soros analiza los principios teéricos
gue sustentan el capitalismo actual - como, por ejemplo, la fe ciega en las fuerzas del
mercado -, y concluye que este fundamentalista del mercado nos ha llevado a un callejéon
dificil de salir, pero no imposible. Soros no sélo critica, también propone alternativas, que
pasan por redefinir y hacer viable la sociedad abierta. "Este libro intenta sentar las bases

de una sociedad abierta".

Una sociedad abierta global no puede formarse sin que la gente suscriba unos principios

basicos. Los principios de la sociedad abierta se resumen en los siguientes:

- El individuo hipotecado y la falibilidad, que significa que nadie tiene el monopolio de la
verdad, deben ir acompafados de un impulso positivo para cooperar a nivel global, a

escala mundial.

- La democracia participativa, la economia de mercado y los mecanismos para regular los

mismos.

Los valores universales, bajo la tutela de la ley y de las instituciones, que se proponen

son el pluralismo, la tolerancia y la moderacion, el imperio de la ley, as instituciones.
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2.1.6. Un encuentro con bastantes preguntas y respuestas abiertas

El progreso humano es el marco general donde tienen lugar el desarrollo social y el
desarrollo de la personalidad. Por esto hemos dado unas pinceladas del mismo desde
una perspectiva historica. He aqui algunas cuestiones que planteamos al final de nuestro

recorrido:

a) La psicologia social y la psicologia de la personalidad, la sociologia, la filosofia, la
antropologia social tienen por objeto comun de estudio la persona, aunque en distintas

dimensiones (cognitiva, social, evolucion, ética, afectiva

b) Sobre la naturaleza y finalidad del progreso humano, el desarrollo social y el

desarrollo de la personalidad cabe plantearse las siguientes cuestiones:

- ¢, De qué tipo de progreso y desarrollo humano-social hablamos? ¢ Progreso de la
naturaleza, del ser biolégico, de la cultura social, del bienestar social y material, del ser

humano como tal?

- ¢, Qué relacion existe entre el progreso humano, el desarrollo social y la evolucién

de la persona? ¢ Puede hablarse de factores determinantes o factores relacionados?

- ¢, Cudl es la esencia del progreso y desarrollo social? ¢El pensamiento y las

ideologias, el bienestar social, la felicidad para todo el género humano, la ética?

- ¢, Realmente puede hablarse de una direccion del progreso y desarrollo social?
¢ Las realizaciones histéricas no seran sino variaciones de grado sobre un mismo tema?

¢, Hay cambios sustanciales en la naturaleza humana? ¢,Podra haberlos en el futuro?

- ¢Hasta qué punto el desarrollo de la personalidad es diferente entre los

individuos?

- ¢Existe un progreso natural y un progreso historico diferente? ¢EI progreso

evolutivo puede entenderse como progreso natural, progresivo y mejorado?

- ¢ Existe una Unico origen para la idea de progreso, la idea del desarrollo y la idea

de evolucién de las personas
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C) Sobre las fuentes y condiciones del progreso

- ¢Por qué vias el ser humano progresa y se desarrolla? ¢Cudl es el motor del
progreso y el desarrollo social? ¢Qué factores indicen el desarrollo de la personalidad?
¢En qué medida la herencia y el ambiente determinan o influyen en el desarrollo y la
personalidad? ¢ Puede afirmarse que el progreso esté ligado a una determinada ideologia

0 praxis social?

- ¢En qué medida el progreso, el desarrollo social y la evolucién de los sujetos es

una funcién del el tiempo y el espacio
d) Sobre cémo saber que hay progreso y que el progreso es adecuado

- ¢, Cudles son los criterios para saber si hay adecuado progreso y desarrollo social y
de la personalidad? ¢Es la persona humana el criterio Ultimo y definitivo o hay criterios
externos a la misma? ¢, Puede decirse - siguiendo a Fichte - que la historia del progreso es

la historia de la realizacion de la libertad, del desarrollo de un Espiritu?

- ¢Los estudios de las realizaciones humanas desde una perspectiva histérica
reflejan una entidad propia o es la historia una recreaciéon del pensamiento pasado en la
mente del historiador?

- ¢, Quién fija los criterios del progreso y desarrollo social y de la personalidad?

- ¢,Pueden entenderse los Derechos Humanos como una conciencia o patrén
universal que guie las conductas del género humano y sirva de evaluacién de sus

conquistas?

- ¢, Como interpretar las “crisis” del progreso social y humano? ;Son necesarias? En

este sentido, ¢ qué papel juegan por ejemplo, las guerras?
e) Sobre los medios y estrategias para lograr el progreso

- ¢Hay algun limite a la experimentacién del ser humano consigo mismo para lograr

el progreso y desarrollo social?
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- ¢Son la ciencia y la técnica instrumentos neutros para el desarrollo humano?
¢Tienen finalidad en si mismos? ¢Deben estar sujetos a ciertas normas éticas y/o
tradiciones sociales?

- ¢, Qué papel juegan las ideologias en el progreso de los pueblos y el desarrollo de
las personas?
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Desarrollo Cuestionario Anexo 4
Cuestionario Mape

Este cuestionario contiene una serie de afirmaciones que se refieren a ti mismo y a tus

preferencias en ciertos temas.

Para cada afirmacion existen 2 alternativas de respuesta: Sl y NO. Si estas de acuerdo
con la afirmacion debes contestar "SI". Si no lo estas, debes contestar "NO", encerrandola

en un circulo.
Ejemplo:
"Creo que la televisién tiene mas cosas positivas que negativas".

Si estas de acuerdo con esta afirmacion debes contestar Sl en la hoja de respuestas de

este modo: Sl

Si no estas de acuerdo con esta afirmacion debes contestar NO en la hoja de respuestas

de este modo: NO

El objetivo de esta prueba es que puedas conocerte mejor con el fin de poder ayudarte a
tomar decisiones sobre ti mismo. Lo mas importante es que seas sincero en tus

respuestas. No dejes ninguna cuestion sin contestar.
CUESTIONARIO MAPE
1. Las personas que piensan que soy muy trabajador estan en lo cierto.

2. Normalmente estudio mas que mis compafieros porgue no me gusta parecer menos

inteligente que ellos.

3. Sitengo que elegir entre estudiar y hacer algo como ver la TV o salir con los amigos,

prefiero lo segundo.
4. El que los demas digan que soy listo me trae sin cuidado y no me hace estudiar mas.

5. Con tal de no hacer el ridiculo prefiero callarme en clase y no preguntar nada.
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6. Aunque sepa que lo mas probable es que me equivoque, suelo salir voluntario a la

pizarra porque, segun mi experiencia, aprendo mas y mejor.

7. Si me dicen delante de mis compafieros que estoy haciendo una tarea mas, se me

quitan las ganas de seguir haciéndola.

8. Suelo escoger so6lo aquellas tareas que se hacer bien porqgue me gusta quedar bien

ante los demas.
9. Normalmente estudio mas que la mayoria de mis compafieros.

10. Prefiero preguntar algo que no se, aunque ello me haga parecer poco inteligente ante
los comparieros y el profesor.

11. Con tal de intentar equivocarme ante los demas, con frecuencia me quedo callado
aunqgue sepa lo que preguntan.

12. Nunca salgo voluntario a la pizarra porque me da igual que el profesor diga que lo he

hecho bien.

13. Las tareas demasiado dificiles las suelo evitar porque me da miedo hacerlas mal y

que los demas piensen gue no soy listo.

14. Si tengo que elegir entre trabajar con compafieros que saben mas que yo y de los
que puedo aprender o con comparfieros que saben menos que yo pero con los que puedo

mostrar lo que se, prefiero lo segundo.

15. Situviese que elegir entre tareas faciles y tareas de dificultad media a la hora de salir
a la pizarra, preferiria las primeras aunque me dijesen que esas las puede hacer

cualquiera.

16. Aunque no me pongan tareas para casa, me gusta dedicar regularmente un tiempo a

estudiar.
17. Los trabajos que mas me gustan son los que me permiten lucirme ante los otros.

18. Si me dan a elegir, prefiero tareas que sé hacer bien antes que tareas nuevas en las

gue puedo equivocarme.
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19. Si el profesor pide voluntarios para hacer un problema en la pizarra, s6lo salgo
cuando estoy seguro de que lo voy a hacer correctamente.

20. Sitengo las mismas posibilidades de hacer mal un problema que de hacerlo bien,
prefiero no salir a la pizarra, pues para mi es mas importante evitar que se vea lo que no

sé qué conseguir hacerlo bien en publico.

21. Me suele pasar que estudio mucho al principio, pero enseguida me canso, sobre todo

si encuentro dificultades.

22. Prefiero trabajar con compaferos ante los que puedo lucir Io que sé antes que con

compafieros que saben mas que yo y de los que podria aprender.

23. Prefiero hacer los deberes a ver en la television un programa que me gusta.
24. Normalmente estudio mas que mis comparieros.

25. Para mi es importante sacar buenas notas y saber que estoy entre los mejores.
26. Antes de los exdmenes estudio siempre mejor y mas rapido.

27. Las tareas demasiado dificil las echo a un lado con gusto.

28. Si hago mas dos o tres ejercicios seguidos, se me quitan las ganas de hacer mas

porgque pienso que nunca voy a conseguir hacerlo bien.
29. Mis amigos dicen que estudio demasiado.

30. Siformo parte de un grupo de trabajo me gusta ser el organizador porque asi es mas

facil que se reconozca mi trabajo.
31. Cuando una tarea es dificil, me concentro mejor y aprovecho mas.

32. Cuando tengo que hacer una tarea para clase, suelo ponerme nervioso y por eso

rindo menos.
33. Me gusta destacar entre mis compafieros y ser el mejor.

34. Por lo general, no me interesa lo que me ensefian en el colegio, y ello hace que no

estudie.
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35. Cuando tengo muchas cosas que hacer es cuando mas rindo.

36. Antes de empezar un ejercicio dificil frecuentemente pienso que no lo voy a hacer

bien.

37. Cuando un amigo saca una nota mejor que yo, me entran ganas de estudiar y hacerlo

todavia mejor que él.

38. Me gustaria no tener que estudiar.

39. Siempre que estoy un poco nervioso me aprendo mejor las cosas.
40. Cuando estudio algo dificil, lo hago con mas ganas.

41. Me es dificil estar tranquilo cuando el profesor explica algo que va a preguntar al dia

siguiente.
42. Estoy de acuerdo con los que piensan que soy un chico trabajador.
43. Estudiar me parece siempre muy aburrido.

44. Suelo ponerme nervioso antes de hacer un examen, pero cuando lo estoy haciendo,

me tranquilizo y lo hago lo mejor que sé.
45. Lo que mas me motiva a estudiar es aprender, no el sacar buenas notas.

46. Estoy unos dias muy triste cuando saco malas notas, y pienso que soy menos listo

gue los demas.
47. Creo que estudio demasiado tiempo y juego poco.

48. Me gustan las tareas dificiles pienso que no voy a ser capaz de hacerlas bien y me

cuesta mucho concentrarme.
49. Me da igual que otros sean mas trabajadores que yo.

50. Cuando tengo tareas dificiles pienso que no voy a ser capaz de hacerlas bien y me

cuesta mucho concentrarme.
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51. Cuando tengo que hacer algo importante, me pongo muy nervioso porque pienso que
voy a hacerlo mal.

52. Yo siempre preparo los exdmenes con mas tiempo que mis compaferos.
53. Me molesta que otros hagan algunas cosas mejor que yo.

54. Cuando tengo tiempo libre, me voy a jugar con los amigos en vez de hacer los
deberes.

55. Normalmente creo que no me sé muy bien la leccién y, sin embargo, cuando el

profesor me saca a la pizarra me acuerdo muy bien de todo lo que he estudiado.

56. Yo estudio porque tengo que aprobar pero, en realidad, nunca me ha gustado

estudiar.

57. Lo que mas me mueve a estudiar es que mi profesor y mis amigos piensen que soy el

mas inteligente de la clase.

58. Cuando salgo a dar la leccién a la pizarra, estoy tan nervioso que muchas veces se

me olvida lo que he estudiado.
59. En la clase tengo fama de vago.

60. Cuando el profesor pone un problema dificil para ver quién de la clase es capaz de

resolverlo es cuando mejor me concentro y mas rapido lo hago.
61. Frecuentemente empiezo cosas que después no termino.
62. Después de hacer un examen suelo estar en tensién hasta que conozco el resultado.

63. Aunque no tenga deberes que hacer, suelo repasar o estudiar cosas que no hemos

visto todavia; no me gusta perder el tiempo.
64. Estudiar es algo que siempre hago con gusto.

65. Frecuentemente me ocurre que a medida que se acerca un examen me pongo muy

nervioso y tengo la impresiéon de que todo lo que he estudiado se me olvida.
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66. EIl profesor hace a veces preguntas dificiles pero, aunque yo sepa la respuesta

correcta, no me molesto en levantar la mano para decirselo.

67. Cuando el profesor da tiempo para estudiar en clase, me pongo a jugar a los barcos,

a dibujar o cosas asi.

68. El temor a parecer menos listo que los demas hace que estudie y aprenda mucho

7

mas.

69. Los exdmenes en que he tenido poco tiempo para prepararmelos casi siempre me
han salido mejor que los otros porque la inquietud que me producen me hace estudiar

7

mas.

70. No me importaria que me pusieran trabajos para hacer en casa porque me gusta
estar siempre ocupado.

71. Me gusta saber que mis comparfieros y profesores reconocen que soy un buen
estudiante, y eso es lo que mas ganas me da estudiar.

72. Creo que soy un vago.

Cuestionario MAPE Hoja de respuestas.
1. 51 NO 25, S1 NO 49, SI NO

PD Cen 2. 81 NO 26. 51 NO 50. SI NO

Fl: 3. 81 NO 27. 851 NO 51. SI NO
F2: 4. SI NO 28. S1I NO 52, SI NO
F3: 5. 81 NO 29, S1I NO 53. SI NO
F4: 6. 51 NO 30. SI NO 54. SI NO
F5: 7. 81 NO 31. SI NO 55. SI NO
Fo: _ 8. 851 NO 32, 51 NO 56. 51 NO
F7:__ 9. 81 NO 33. S1I NO 57. SI NO
F&8: _ 10, SI INO 34. SI NO 58. SI NO
11. SI NO 35. 51 NO 59. SI NO

12, 51 NO 36. 51 NO 60. SI NO

FI. 13. 51 NO 37. 51 NO 61. SI NO
FIL: 14, 51 INO 38. 51 NO 62, S1 NO
FIII: _ 15, 51 INO 39. 51 NO 63. 51 NO
1o, SI INO 40, S1I NO 64. S1I NO

17. 51 INO 41. S1I NO 65. S1 NO

18, 51 INO 42, S1 NO 60. SI NO

19, SI NO 43, 51 NO 67. 51 NO

20. SI NO 44, 51 NO 68. 51 NO

21. SI NO 45, 81 NO 69. 51 NO

22, 81 NO 46. 51 NO 70. 51 NO

23, 85I NO 47. 81 NO 71. SI NO

24, SI NO 48. 51 NO 72, 851 NO
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Texto de Analisis N° 5
La victoria privada

CAPITULO 6. Habito 3: Poner primero lo primero. Hacer prioridades y administrar el
tiempo para hacer lo mas importante lo primero. Es mas que administrarse el tiempo. Es
superar temores, sentirse fuerte ante la dificultad. Es hacer que las metas y misiones sean
lo primero en la vida: eres el conductor, decides a dénde ir y vas a llegar, no te dejas
detener por obstaculos. Hay que hacer una matriz con dos variables: lo importante y no
importante, lo urgente y no urgente, para asi poder priorizar. Lo urgente no nos puede
hacer olvidar lo importante. El adolescente que se marca prioridades tiene en cuenta lo
gue es importante y no llega a sentirse en situaciones de urgencia, porque planifica y fija
sus metas, realiza las tareas antes del limite, hace ejercicio, se relaciona bien y sabe
descansar. Es donde debemos ensefarles a manejar sus tareas: siempre se planifica
antes lo importante y asi se evitan las urgencias en todo lo posible. Tiene su trabajo y sus
planes bajo control, los revisa, los realiza de manera ordenada. Y deja tiempo para
descansar y recuperarse. Controla su vida, esta equilibrado y consigue sus metas. Los
adolescentes que no manejan bien sus prioridades, tienen que aprender a hacer primero
lo importante, a no distraerse con lo superfluo y a saber decir no a lo que no tiene tiempo

de hacer, y a no descansar cuando tiene obligaciones.

El autor recomienda tener una agenda y planificar cada semana los siete dias que tiene
por delante: qué es lo importante que tengo que hacer, son las grandes tareas, cuanto
tiempo debo dedicarles, y luego programarse todo lo demas. Este habito ademas supone
superar temores y presiones de los demas: es tener caracter, ser valiente, honesto ante lo
gue uno quiere lograr. Se trata de lograr el habito de la valentia y evitar quedarse en la
“zona de comodidad”. Cualquier tarea importante requiere superar dificultades,
aferrandose a las metas que se quieren lograr y a los valores. Es incObmodo en algunos
momentos por que conlleva incertidumbre, presién, cambio, posibilidad del fracaso. Pero
es donde encontramos oportunidades. Administrarse el tiempo requiere mucha disciplina,
también superar temores. La caracteristica de las personas que logran sus metas es que
la fortaleza con que mantienen sus propositos es superior al esfuerzo o el aburrimiento de
algunas tareas. Son personas capaces de hacer lo que no les divierte, porque saben que

alcanzaran sus metas, tienen fuerza de voluntad.
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Texto 6: Basado en los Siete Saberes Necesarios para la Educacion del
Futuro

I. Las cegueras del conocimiento: el error y la ilusion
Riesgo de error e ilusion.
(25) “Todo conocimiento conlleva el riesgo del error y de la ilusion”.

(26) “La educacion debe mostrar que no existe conocimiento que no esté, en

alguna medida, amenazada por el error y la ilusion”.

El riesgo de error existe ya en la percepcién y esta presente en el pensamiento, en el

lenguaje, en toda actividad intelectual y en la proyeccién de nuestros deseos.

(27) “La afectividad puede asfixiar el conocimiento, pero también puede fortalecerlo”.
Razon y emocién se apoyan y necesitan. Alimentan y previenen los errores y las

ilusiones.

(29) “Nuestros sistemas de ideas (teorias, doctrinas, ideologias) no sélo estan
sujetos al error sino que también protegen los errores e ilusiones que estan

inscritos en ellos”.

(42) “Las posibilidades de error y de ilusion son multiples y permanentes; las que
proceden del exterior cultural y social inhiben la autonomia de pensamiento y
prohiben la busqueda de verdad; las que proceden del interior, agazapadas en
ocasiones en el seno de nuestros mejores medios de conocimiento, hacen que la mente

se equivoque por si misma y sobre si misma”.
Racionalidad y racionalizacion.-
(29) “La racionalidad es el mejor guardafuegos contra el error y la ilusiéon”.

(30) “Mientras que la racionalizacion es cerrada, la racionalidad es abierta”. “La

verdadera racionalidad conoce las limitaciones de la l6gica”.

(31) “Empezamos a ser verdaderamente racionales cuando reconocemos la

racionalizacion incluida en nuestra racionalidad y cuando reconocemos nuestros propios
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mitos, entre ellos el mito de nuestra razon todopoderosa y la del progreso garantizado”.

La racionalidad se reconoce insuficiente y es autocritica.

Los paradigmas se basan en racionalizaciones que seleccionan los conceptos

inteligibles y las reglas l6gicas para operar con ellos. El resto es rechazado.

(33) “Los individuos conocen, piensan y actian segun los paradigmas inscritos

culturalmente en ellos”.

(35) “El poder imperativo y prohibitivo del conjunto de paradigmas, creencias
oficiales, doctrinas reinantes y verdades establecidas, determina los estereotipos
cognitivos, las ideas establecidas sin examen, las creencias estipidas y no
discutidas, los absurdos dominantes, el rechazo de evidencias en nombre de la
evidencia y él hace que reinen bajo los cielos los conformismos cognitivos e

intelectuales”.
(39) “El mito y la ideologia destruyen y devoran los hechos”.
Las ideas.

(37) “las ideas no soélo son productos de la mente, sino que también so n seres

mentales con vida y poder. De esta manera, pueden poseernos”. “Los humanos poseidos

son capaces de morir o de matar por un dios, por una idea”.

(39) “Sin embargo, son las ideas las que nos permiten concebir las carencias y peligros
de la idea. De ahi la paradoja ineludible: debemos entablar una lucha crucial contra
las ideas, pero sélo podemos hacerlo con ayuda de las ideas”. “Lo nuevo brota sin
cesar; nunca podemos predecir cdmo se presentara, pero debemos contar con su

llegada, es decir contar con lo inesperado”.

(38) “Tal vez sea necesario tomar conciencia de lo que nos posee para poder
dialogar con nuestras ideas, controlarlas tanto como ellas nos controlan y aplicarles

pruebas de verdad y de error”.
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(41) “También podemos aprovechar el estado de posesidn que experimentamos a partir
de las ideas para dejarnos poseer justamente por las ideas de critica, de

autocritica, de apertura y de complejidad”.

(40) “El conocimiento del conocimiento (...) debe presentarse para la educacion
como un principio y una necesidad permanente”. “Debemos comprender que, en la
busqueda de la verdad, las actividades auto-observadoras deber ser inseparables de las
actividades observadoras, la autocritica inseparable de la critica, el proceso reflexivo
inseparable del proceso de objetivacion”.

= Destacar lo siguiente en el texto anterior:

El error y la ilusibn acompafian los procesos de conocimiento. El Unico instrumento para
su identificacion es la racionalidad: sefalar las verdades establecidas, con forma de
ideologia, teoria, paradigma... y prevenir la racionalizacién, mediante una continua

autocritica y una actitud abierta.
. Los principios de un conocimiento pertinente

(43) “Hay que procurar alcanzar un conocimiento de los problemas clave del

mundo”.

(44) “La educacion del futuro se ve confrontada a este problema universal, ya que existe
una inadecuaciéon cada vez mas amplia, profunda y grave entre, por un lado,
nuestros saberes desarticulados, parcelados y compartimentados y, por el otro, las
realidades o problemas cada vez mas poli disciplinarios, transversales,

i

multidimensionales, transnacionales, globales, planetarios...” La educacion debe
abordar el conocimiento considerando el contexto, lo global, lo multidimensional y lo

complejo. Asi:

(44) “El conocimiento de las informaciones o datos aislados es insuficiente. Hay que

situar la informacion y datos en su contexto para que adquieran sentido”.

(45) “Lo global es mas que el contexto: es el conjunto que contiene partes diversas

ligadas de manera interactiva u organizacional”.
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(46) “Las unidades complejas, como el ser humano o la sociedad, son afectivoy

racional’.

(47) “Complexus significa lo que esta tejido junto. En efecto, hay complejidad

cuando son inseparables los distintos elementos que contribuyen un todo”.

(48) “Cuanto mas poderosa sea la inteligencia general, mayor sera su facultad para
abordar problemas especificos”. “El conocimiento, buscando construirse en relacion al
contexto, a lo global, a lo complejo, debe movilizar lo que el conocimiento sabe del

mundo”.
Los sistemas de ensefianza

(49) “establecen la disyuncion entre las humanidades y las ciencias, asi como la
separacion de las ciencias en disciplinas que han alcanzado una
hiperespecializacion y concentracién sobre si mismas”. “Los problemas fundamentales

y los problemas globales son evacuados de las ciencias disciplinarias”

(50) “El debilitamiento de la percepcién de lo global conduce al debilitamiento de la
responsabilidad (cada uno tiende a responsabilizarse solamente de su tarea
especializada) y al debilitamiento de la solidaridad (deja de sentirse el vinculo con sus
conciudadanos)”. “Mientras que la cultura general incita a la blusqueda de Ila
contextualizacion de cualquier informacion o de cualquier idea, la cultura cientifica y
técnica disciplinaria parcela, separa y compartimenta los saberes haciendo cada vez mas

dificil su contextualizacion”.

La especializacion, la descontextualizacion y la reduccion (trocear lo complejo en partes o
versiones simplificadas) son la base de la educacion actual: nos ensefian a separar, no a

unir conocimientos.
Como consecuencia

(52) “Los grandes problemas humanos desaparecen en favor de los problemas técnicos y

particulares”.

(55) “Asi, el siglo XX ha vivido bajo el reino de la pseudorracionalidad que ha

presumido ser la Unica, pero que ha atrofiado la comprension, la reflexion y la vision a
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largo plazo. Su insuficiencia para abordar los problemas mas graves ha constituido

uno de los problemas mas importantes de la humanidad”.
= Responde:

¢, Qué quiere decir que la forma de adquirir conocimiento ha ido evolucionando de tal
forma que se ha asociado a la ciencia y a la tecnologia y éstas se construyen mediante un

proceso de hiperparcelacion de los objetos de estudio?
[ll. Ensefiar la condiciébn humana

(67) “La educacion del futuro debe ser una ensefianza fundamental y universal
centrada en la condicion humana” “Conocer lo humano es, principalmente, situarlo en el
universo y no cercenarlo” “Interrogar nuestra condicidn humana supone, entonces,

interrogar primero nuestra situacion en el universo”.

(58) “Paraddjicamente, se agrava la ignorancia del todo mientras que se progresa en el

conocimiento de las partes”.

Lo humano lleva en si la condicibn césmica (su origen y contexto dentro del
Cosmos), la condicion fisica (de los elementos y relaciones materiales que lo
constituyen) y la condicion terrestre (peculiar contexto marginal en el Cosmos, cuya
biologia también lo define). Por ultimo, la evolucibn de nuestra especie, (62) “la

hominizaciébn desemboca en un nuevo principio. EI hominido se humaniza.

Desde este punto, el concepto de hombre tiene un doble principio: un principio

biofisico y otro psicosociocultural; ambos principios remiten el uno al otro”.

(63) “El ser humano es a la vez un ser plenamente biolégico y plenamente cultural, que

lleva en si esta unidualidad originaria”.

(64) “La mente humana es una emergencia que nace y se afirma en la relacion cerebro-
cultura”. A la vez que la condicion mdltiple cosmico-fisica-terrestre y del bucle
cerebro mente cultura, otros dos bucles pueden ayudar a concebir la condicion humana:
el de la razén (neo-cortex) - afecto (mesoencéfalo) - impulso (paleocéfalo) y el bucle
individuo-sociedad-especie (triada donde cada elemento se apoya en y necesita de los

otros dos).
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(66) “La educacion del futuro debe velar por que la idea de unidad de la especie humana
no borre la idea de su diversidad, y que la de su diversidad no borre la de la unidad”.
Cualquiera de los bucles y triadas mencionadas lleva en si el germen de la unidad y de
la diversidad, de la base comun y de la propensién a las diferencias.

(69) “La asimilacion entre culturas es enriquecedora”. “Sin embargo, la desintegracion
de una cultura bajo el efecto destructor de su sometimiento a un dominio técnico-
civilizatorio supone una pérdida para toda la humanidad, que tiene en la diversidad

de culturas una de sus mas valiosos tesoros”.

Es ser humano es a la vez racional y delirante, trabajador y ladico, empirico e

imaginado, econémico y dilapidador, prosaico y poético, creador y destructor.

(74) “una de las vocaciones esenciales de la educacion del futuro sera el examen y
estudio de la complejidad humana que desembocara en un conocimiento, esto es, en una
toma de conciencia de la condicién comun a todos los humanos, y de la muy rica y muy
necesaria diversidad de individuos, pueblos, culturas, sobre nuestro arraigo como

ciudadanos de la Tierra”.
= Comenta acerca de la idea:

Lo humano es un todo complejo que lleva en si su proceso de génesis desde el mismo
Cosmos. A lo largo de la evolucién que ha llevado hasta el ser humano, su realidad se
ha hecho mas compleja, generando una extensa diversidad. La educacion del futuro
tiene la misién de comprender y ensefar lo que es comldn a todo ser humano y la

necesidad de las diferencias.
V. Ensefiar la identidad terrenal

(75) “Desde el siglo XXI hemos entrado en la era planetaria y, desde finales del siglo XX,
nos hallamos en el estado de la mundializacion”. Pero nuestro pensamiento actual

nos impide pensar la complejidad del mundo. Es necesario pensar la globalidad.

(78) “El tesoro de la humanidad estd en su diversidad creativa, pero la fuente de su

creatividad estan en su unidad generadora”.
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La expansion de la cultura europea desde finales del siglo XV ha ido propiciando un
proceso de mundializacion (basado principalmente en la violencia y la dominacion)
que tiene su culmen en la generalizacion de la economia liberal principalmente a
partir de 1989.

Una parte privilegiada del mundo (como Europa) disfruta de la mundializacion.

(81) “Mientras que el europeo se encuentra en este circuito planetario de comodidad, un
gran numero de africanos, asidticos y sudamericanos viven en un circuito planetario
de miseria. En su vida cotidiana padecen las consecuencias del mercado mundial,
que afecta a las cotizaciones del cacao, el café, el azlcar y las materias primas que
produce su pais. Han sido sacados de sus pueblos a resultas de procesos mundializados
nacidos en Occidente, especialmente del progreso del monocultivo industrial;
campesinos autosuficientes se han convertido en habitantes de suburbios que buscan
empleo; sus necesidades ahora se traducen en términos monetarios. Aspiran a la vida del

bienestar con que les hace sofiar la publicidad y las peliculas de Occidente”.

(82) “para mejor y para peor, cada ser humano, rico o pobre, del Sur o del Norte, del Este
o del Oeste lleva consigo, sin saberlo, el planeta entero”. Y a la vez, como reaccion, el
proceso de mundializacibn es acompafado por otro, de balcanizacién, de division,

parcelacion, nacionalismos y antagonismos.

El siglo XX ha sido el resultado de una herencia de fanatismos, masacres y
guerras y de una herencia de racionalizacién basada en el célculo y que ignora a los
individuos. (84) “El siglo XX ha dado la razén, segun parece, a la férmula atroz segun la

cual la evolucion humana supone un incremento del poder de muerte”.

Se incrementa el poder de aniquilacion total por armas nucleares y se suma el
poder de aniquilacion por el rapido y drastico deterioro de las condiciones de vida en el

planeta.

Pero existe la esperanza: (86) “a lo largo de la historia, corrientes dominantes han
suscitado contracorrientes capaces de desarrollarse y de cambiar el curso de los
acontecimientos”. Por ejemplo, la contracorriente ecoldgica, la cualitativa, la poética,
la de emancipacion de la tirania del dinero y del beneficio, la de las éticas de
pacificacion...
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(88) “Una de las condiciones fundamentales para una evolucién positiva seria que las
fuerzas emancipadoras inherentes a la ciencia y a la técnica pudieran superar a las

fuerzas de muerte y esclavitud”.

(90) “La union planetaria es la exigencia racional minimo de un mundo limitado e
interdependiente.

Esta unidén necesita de una conciencia y de un sentido de pertenencia mutuo que nos
ligue a nuestra Tierra, considerada como primera y ultima patria”. Para ello, es necesario
inscribir en nosotros una conciencia antropolégica (de unidad y diversidad), una
conciencia ecoldgica (convivir con la Tierra, no dominarla), una conciencia civica
terrenal (responsabilidad y solidaridad) y una conciencia espiritual (autocriticarnos y

comprendernos unos a otros).

(93) “El Norte ha desarrollado el calculo y la técnica pero en detrimento de su
calidad de vida, mientras que el Sur, técnicamente atrasado, sigue cultivando la calidad
de vida”. “en la era planetaria todo el mundo puede y debe cultivar su poli
identidad”.

(94) “La conciencia de nuestra humanidad en esta era planetaria deberia
conducirnos a la solidaridad y a la conmiseracion reciproca entre individuos y de todos
para todos. La educacion del futuro debe ensefiar una ética de la comprension

planetaria”.
= Reflexiona sobre los siguientes puntos:

Los acontecimientos son cada vez mas globales, mas planetarios. En la vida
cotidiana, las personas estamos en una continua relacion con el resto del planeta aunque
no seamos conscientes de ello. La educacion debe transmitir esta realidad planetaria y la
necesidad de sentir la Tierra como la patria de todos, donde los problemas son de

todos y todos deberian implicarse en las soluciones.

Las desigualdades entre zonas, pueblos y personas, la tecnocracia gobernante, la
simplicidad de pensamiento y la potencia consecuente de destruccion atentan contra

la identidad terrenal.
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Por fortuna, cada nueva corriente de destruccion viene acompafiada de una

contracorriente humana.
V. Afrontar las incertidumbres

(95) “La historia humana ha sido y sigue siendo una aventura desconocida”. La historia
es impredecible porque es fruto de continuos desvios, de acontecimientos inesperados

en su cualidad y cantidad.

(98) “Los despotismos y totalitarismos saben que los individuos portadores de
diferencia constituyen una fuente potencial de desvio; por eso los eliminan

intentando aniquilar asi los focos de desvio”.

(100) “La aventura incierta de la humanidad es una repeticion dentro de su esfera incierta
del cosmos, que nacié en un accidente impensable para nosotros y que prosigue en un

devenir de creaciones y de destrucciones”.

(101) “la educacion del futuro debe volver sobre las incertidumbres vinculadas al
conocimiento”™. la incertidumbre cerebro-mental (traducciones Yy reconstrucciones
internas), la incertidumbre Idgica, la incertidumbre racional (¢racionalidad o

racionalizacién?) y la psicoldgica (el autoconocimiento es limitado).
(103) “Nuestra realidad no es otra cosa que nuestra idea de la realidad”.

(104) “El conocimiento es navegar en un océano de incertidumbre a través de
archipiélagos de certeza”. “Tan pronto como un individuo emprende una accion, sea
cual fuere, ésta empieza a escapar de sus intenciones. La accién en cuestién entra en un
universo de interacciones y finalmente es el entorno el que se apodera de ella en uno u

otro sentido, pudiendo contrariar la intencion inicial”.

Esto es ecologia de la accién. La incertidumbre de la accidbn surge basicamente de

tres bucles: de riesgo preocupacion, de fines-medios y de accidén-contexto.

(108) “Es cierto que se pueden considerar o calcular a corto plazo las
consecuencias de una accion, pero sus efectos a largo plazo son impredecibles”. La
incertidumbre se afronta mediante una buena decision, la conciencia del riesgo y la

estrategia.
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(109) “La estrategia debe prevalecer sobre el programa. El programa establece una
secuencia de acciones que deben ser ejecutadas sin variacion en un entorno estable;
pero en cuanto haya modificacion de las condiciones exteriores, el programa se
bloquea. La estrategia, por el contrario, elabora un guién de accion examinando las
certezas, las incertidumbres de la situacion, las probabilidades y las improbabilidades.
El guion puede y debe modificarse segun la informacion recogida, el azar,

contratiempos u oportunidades con que se tropiece en el curso del camino”.

(111) “La renuncia al mejor de los mundos en modo alguno supone renunciar a un mundo

mejor”.
= Argumenta sobre la idea:

La incertidumbre es inevitable salvo en pequefias dosis (como en las predicciones poco
ambiciosas). La historia muestra la discontinua e incontrolada sucesion de desvios e
imprevistos que siguen a las acciones. Las acciones mas adecuadas a este entorno de
incertidumbre implican tres elementos: buenas decisiones, conciencia de la existencia
de riesgos y la utilizacion de estrategias (adaptables al entorno cambiante) frente a

programas (cerrados y rigidos).
VI. Ensefiar la comprension

(113) “Sin duda ha habido grandes y multiples avances en el terreno de la

comprension, pero los avances de la incomprension parecen mayores si cabe”.

(114) “la mision espiritual de la educacion: ensefiar a que las personas se
comprendan como condicion y garantia de la solidaridad intelectual y moral de la

humanidad”.

La comprension intelectual implica un proceso previo de explicacion tras el que se capta
el conjunto del objeto (las partes y el todo). La comprension humana va mas alla de la
explicacién, implica un proceso de empatia, de identificacion y de proyeccién con
respecto a otro sujeto. La comprensién se ve amenazada por varios obstaculos que
constituyen problemas en la comunicacion (ruido, polisemia, desconocimiento de
ritos, costumbres o culturas...) y en las actitudes, como la indiferencia o los centrismos:

egocentrismo, etnocentrismo o sociocentrismo.
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(117) “El egocentrismo cultiva la self-deception, el autoengafio engendrado por la
autojustificacién, la autoglorificacion y la tendencia a adjudicar a los demas,

extranos o no, la causa de todos los males”. “En realidad, el no comprenderse a si mismo

es una fuente muy importante de incomprension del projimo”.

(118) “El mundo de los intelectuales, escritores o universitarios, que deberia ser el mas
comprensivo, es sin embargo el mas gangrenado por el efecto de la hipertrofia del
yo alimentado por una necesidad de consagracién y de gloria”. “El etnocentrismo y el
sociocentrismo alimentan las xenofobias y racismos hasta el punto de retirarle al

extranjero su cualidad de ser humano”.

(119) “La incapacidad de concebir lo complejo y la reduccidon del conocimiento de un
conjunto al de una de sus partes provocan consecuencias aun mas funestas en el mundo

de las relaciones humanas que en el del conocimiento del mundo fisico”.

(120) “La ética de la comprension es un arte de vivir que pide, en primer lugar, que

comprendamos de forma desinteresada”.

(121) “La ética de la comprension nos pide comprender la incomprension”.La
comprension se ve facilitada por el “bien pensar” (pensar lo complejo, incluyendo
las condiciones objetivas y subjetivas de los actos) y la introspeccién (autocritica,

autoexamen, autodescentracion).

(122) “Comprender a los otros requiere tener conciencia de la complejidad del ser

humano”.

(123) “El cine, que favorece el pleno empleo de nuestra subjetividad, por
proyeccion e identificacién, nos hace simpatizar y comprender a aquellos que nos serian

extrafios o0 antipaticos en un momento cualquiera. Aquel que siente

repugnancia por el vagabundo que encuentra en la calle, simpatiza de todo

corazon en el cine con el vagabundo Charlot”.

(124) “Debemos vincular la ética de la comprension entre las personas a la ética de la era
planetaria, que supone la mundializacién incesante de la comprensién. La Unica y
verdadera mundializacion que estaria al servicio del género humano es la de la

comprension, la solidaridad intelectual y moral de la humanidad”.
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(126) “Occidente también debe integrar las virtudes de las otras c ulturas a fin de corregir
la actividad incesante, el pragmatismo, lo cuantitativo y el consumismo
desenfrenado que ha desencadenado dentro y fuera de él. Pero también debe
salvaguardar, regenerar y propagar lo mejor de su cultura que ha producido la
democracia, los derechos humanos, la proteccion de la esfera privada del

ciudadano”.

(127) “Dada la importancia de la educacion en la comprension, a todos los niveles
educativos y en todas las edades, el desarrollo de la comprension requiere una reforma

planetaria de las mentalidades; esa debe ser la labor de la educacién en el futuro”.
= Responde:

¢,Como podria resolverse el problema que genera la disminucion de la capacidad

para comprender a los demas?

¢,Crees que es una tarea de la educacion del futuro sefialar que la era planetaria

exige una actitud especial en las personas a comprenderse? ¢ Por qué?
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Texto de Andlisis N° 7

La profesion docente en Chile y el debate sobre una nueva carrera profesional.
Fundacion Chile

Condicion profesional de la docencia

En términos socioldgicos, se considera profesional a quien adquirio, a través de estudios
prolongados, un estatus y una capacidad para realizar con autonomia y responsabilidad,
actos intelectuales no rutinarios en busqueda de objetivos insertos en una situacion
compleja. Los profesionales deben ser capaces de analizar situaciones complejas; optar
de manera rapida y reflexiva por estrategias adaptadas a los objetivos y exigencias éticas;
analizar de manera critica sus acciones y sus resultados; y aprender, por medio de esa
evaluaciéon continua, a lo largo de toda su carrera (Paquay, Perrenoud, Altet y Charlier,
2001, en Orealc/Unesco, 2013).

En esta perspectiva, Fullan y Hargreaves (1999) afirman que el profesionalismo del
maestro dice relacién con su capacidad para tomar decisiones autorizadas e informadas
en el medio rapidamente cambiante de la clase. Agregan que este profesionalismo es a

menudo quebrantado por el exceso de regulaciones y controles.

Hoyle (1995) presenta criterios que definen lo que se considera una profesién y que la
distinguen de las demas ocupaciones: funcién social, conocimiento, autonomia
profesional, autonomia colectiva y valores profesionales (Hoyle, 1995, en Louzano y
Moriconi, 2013).

Resulta interesante relevar el concepto de autonomia colectiva asociada también a
valores profesionales compartidos por una comunidad educativa, considerando que
muchos problemas de la ensefianza y el aprendizaje pueden ser resueltos de mejor

manera a través de un trabajo de equipo, que por la accién individual de un docente.

El dominio de un campo disciplinario especifico reconocido por la sociedad como factor
que identifica a una profesion constituye un problema para el caso de la pedagogia,
porque en el mundo académico no se reconoce el caracter cientifico del saber pedagoégico
y, a partir de ello, se tiende a subordinarla a otras disciplinas cientificas. Corvalan (2014)

sostiene que las disciplinas constituyen tradiciones simbdlicas que denotan fenédmenos y
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tienden a la autorregulacion y agrega que la educacién no logra constituirse como una

disciplina, aunque sea tratada como tal.

Actualmente, la profesién docente transita desde una situacién en que la docencia se
considera una semi profesion, a otra en que es vista como una profesion con
conocimientos y competencias especificas y de alto nivel, con autonomia importante, y
control sobre un dominio de practicas no disputado por otros profesionales
(Orealc/Unesco, 2014). Hargreaves y Fullan (2012) distinguen una docencia vista bajo
una Optica mercantil de otra centrada en el profesionalismo. Esta Ultima es visualizada,
entre otros aspectos, como técnicamente sofisticada y dificil, basada en una formacién de
alto nivel, de mejora continua, demandante de un juicio criterioso informado por evidencia

y experiencia, y de responsabilidad colectiva.

La autonomia profesional no constituye un sinénimo de aislamiento o distanciamiento de
la accion de otros profesionales. La profesiobn docente debe entenderse como una
profesién abierta que se enriquece de un trabajo colaborativo con otros profesionales: con
quienes inciden mas directamente en el dmbito escolar (psicologos, psicopedagogos,
etc.); con aquellos que desde fuera de la escuela inciden en la atencion integral de los
nifios, niflas y adolescentes (profesionales de la salud); como también con personas que
tienen incidencia en el disefio de politicas educativas y en la gestion y administracion
escolar (economistas, sociblogos, ingenieros, administradores publicos, politicos y otros).
Es necesario que los docentes salgan de su tradicional enclaustramiento y desarrollen
actitudes favorables y habilidades para un trabajo interdisciplinario, superando las
desconfianzas. Similar apertura es necesaria respecto del trabajo colaborativo con los

demas trabajadores de la educacién que conforman las comunidades escolares.

A nivel internacional, las experiencias mas avanzadas en la profesionalizacion docente,
como es el caso de Finlandia, presentan una visién en que la base del estatus esta en la
confianza en el juicio profesional de los maestros cuyo saber es adquirido en la formacion
inicial. La calidad de la docencia y el reconocimiento a los profesionales que la ejercen

constituyen el principal fundamento del éxito del sistema educativo finlandés.

323



Universidad del Bio-Bio - Sistema de Bibliotecas - Chile

Extracto Texto de Analisis N° 8

Caracteristicas de los profesores efectivos en Chile
v su impacto en ¢l rendimiento escolar ¥
autoconcepto académico’

VILET A ARAMCIBLA C.®
MARLA [NES ALVARET H. ==

ALGUNOS ANTECEDENTES SOBRE
EFECTIVIDAD ESCOLAR

La investigacidn en ¢l campo de Ia efectividad
escolar ha crecido répidamente en los dltimos
afos en muchos paises del mundo,

La efectividad escolar requicre de précticas al
interior de la escuela, necesarias para ayudar a
todos los nifios a aprender o posibilitar a los de
familias de bajos ingresos el mismo minimo de
maestria en las habilidades bdsicas que camcteri-
za a los alumnos provenicates de otros medios
mis privilegindos. Asf, sefala Mann (1989), ¢l
movimiente por escuclas efectivas estd contrado
en igualar las oportunidades educacionales y con-
tribuir a la movilidad social y econdmica de los
nifios de sectores pobres, en una forma que no es
ahora caracterfstica de los colegios pablicos.

El estudio de Mortimore, Sammons, Ecob,
Stoll & Lewis (1988) mostrd gue las escuclas
pucden ser diferencialmente efectivas en Jos re-
sultados académicos y sociales de los nifios.
Cuttance (1989), por su parte, demostré que los
niflos con desventajus de bajo nivel socioccond-
mico eran mis afectados por sus escuclas que los
nifios de un nivel medio. Al mismo tiempo, Gray,
Jesson & Jones (1986) notaron que, independien-
temente del nivel socioecondmico, los nifios de
alta habilidad eran mis afectados poc sus escue-
las que los de baja habilidad. Reynolds (1989)
seflala que Ia mayorfa de los estudios ingleses y
norteamericanos se reficre solamente a la efecti-
vidad académica, pero se sabe muy poco de Ia
efectividad social.

Los estudios en Gran Brewafia (Rutter, 1980)
sefialan que el sistema de refuerzos (amplio uso
del premio y manifestacién de apreciacidn), un
ambicnte escolar con buenas condiciones de tra-
bajo y bucnas condiciones de construccidn esco-
lar favorecen buenos resultados. Contribuyen
también a los resultados favorables, dar amplias
oportunidades a los nifos para participar ¢n la
vida cscolar, bacer buen uso de las tareas v tener
una atmdsfera de confianza en las capacidades
del nifo. También son mejores los resultados
cuando los profesores hacen buen uso del tiecmpo
y saben tratar los problemas de los nifos. Se su-
gicre preparacidn de las clases con anterioridad,
dar ateacién a toda lu clase y ejercer una discipli-
na no obstrusiva.

En un reciente cstudio realizado en Pakis-
tén por Rugh (1991), en ¢l marco del prayecto
BRIDGES, centrado principalmente en conductas
efectivas de los profesores, los hallazgos tienden
a confirmar los anecedentes previos. Sedala este
estudio gue los profesores efectivos usan si 4

ticamente una secuencia logica en la ensefanza.
Esta incluye revisida, focalizacion de la atencidn
de los alumnos, presentacién del nuevo material,
prictica guiada, prictica independiente en los
alumnos y préctica a través de las tareas para la
casa. Los profesares mds efectivos tienden a usar
en forma més completa este set de conductas. La
efectividad de las peiclicas son sinérgicas, Es de-
cir, no importa cudn efectiva sea una de cllas, lo
importante es que se den como un todo,

Este estudio enfatiza que la variedad es dril
para reforzar el aprendizaje. El aprendizaje es un
fenGmeno contextual: una prictica en un ramo o
setfing en un tipo de profesor no necesariamente
es bueno en otro. Un profesor efectivo adapta las
pricticas a las condiciones en las cuales debe en-
seiiar. Los profesores efectivos estdn conscientes
de las implicancias de las pricticas instrucciona-
les y organizan su tiecmpo instruccional disponi-
ble de mancra que fos estudiantes pasen el mayor
tiempo posible comprometidos en tareas de
aprendizaje. Los profesores efectivos usan retro-
alimentacion para reforzar el aprendizaje y ayu-
dar 2 los nifios 2 seatir que pucden realizar sus
actividades en forma exitosa. En ¢l caso que los
profesores den ayuda individual, ¢l método més
favorable es el de monitoreo, es decir, chequear
activamente ¢l progreso de los estudiantes. Los
profesores cfectivos crean un ambicnte de orden
para aprender, con reglas que son comprendadas
y seguidas por los estudiantes, de manera que el
aprendizaje no es interrumpido por distracciones.
Los profesores efectivos le dan oportunidad 2 sus
nifios de ser estudiantes independientes (Aranci-
bia, 1992).

En un “meta-andlisis™ de investigaciones nor-
teamericanas, realizado por Renihan & Renihan
(1984), estos autores encontraron los siguientes
factores de efectividad: liderazgo, una consciente
atencidn a un clima facilitador del aprendizaje,
focalizacién en lo scadémico, altas expectativas
en 1os alumnos y de los alumnos en sus propios
logros, sentido de misién cducativa compartida
por profesares, alamnos y administrativos, estra-
tegias motivacionales positivas y retroalimen-
tacidn de los desempefios académicos.

Reynolds (1989) schala que se requiere de ma-
yor investigacién en relacion a los procesos esco-
lares que estén ascciados con la efectividad, entre
otros, ¢l efecto de los lactores organizacionales
en ¢l auteconceptoe de los nifios. Se requiere saber
qué condiciones permiten generar los factores
organizacionales efectivos y si los mismos facto-
res escolares son igualmente efectivos con profe-
sores de diferentes personalidades o filosoffas

ionales o, por contraste, si mé&odos distin-
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1os pueden ser igualmente efectivos cuando son
usados por diversas personas,

En América Latina, a su vez, son muy pocos
los estudios centrados en Ia efectividad escolar.
Mis bien se han realizado investigaciones de va-
riadas orientaciones metodoldgicas para estudiar
Jos diversos factores que inciden en la calidad de
la ensefianza (Schiefelbein & Simmons, 1981;
Magendzo, Hevia & Calvo, 1982; Avalos &
Haddad, 1981; Schiefelbein, 1984).

En l2 més reciente revision de investigaciones
latinoamericanss realizada por Arancibaa (1987)
se incorporaron trabajos que dan cuenta de diver-
sos aspectos del profesor y del manejo instruc-
cional que éste Tleva a cabo. Los resultados mos-
traron la existencia de un grupo de estudios,
basndos en la observacién de lo que sucede en la
saln de clases, que son eminentemente descripti-
VOS ¥y permiten caracterizar el proceso pero no
identificar las relaciones entre los factores ni es-
pecificar su influencia en el rendimiento. En es-
tos estudios se observa gran similitod en los re-
sultados, respecto de lo que ocurre al interior de
la sala de clases, en escuclas pdblicas de la mayo-
ria de los pafses latinoamericanos. Cabe destacar
que también hay coincidencia ca el bajo rendi-
miento de los alumnos. En sintesis, se ha eacon-
trado que ¢l proceso de ensefianza se ha centrado
en ¢l profesor con un apreadizaje mecdnico y
repetitivo poe parte de los alumnos; que existe un
manejo insuficlente de los contenidos impartidos;
que ¢l profesor inferactda diferencialmente con
sus alumnos segdn su rendimiento; que ¢$ escaso
el tempo dedicado en forma efectiva al 1rabajo
académico y que hay una escasisima variedad en
el uso de medios y materiales.

Para superar In deficiencia de aquellos estu-
dios que cfectdan sélo andlisis relacionales aisla-
dos entre algunas variables, se han llevado a cabo
estudios multivariados que anulizan los efectos
combinados de diferentes variables sobre ¢l ren-
dimiento escolar, Estos trabajos permiten consta-
tar que, aparte del impacto de las condicionantes
socioccondmicas sobre ¢l rendimiento escolar,
habria un porcentaje de variabilidad explicado
por variables del profesor y por la interaccion de
éste con los alumnos durante ¢l proceso educati-
vo. El problema de estos estudios ¢s que no con-
sideran muchos factores del manejo instruccio-
nal, bisicamente por la dificultad de medicidn de
estas vanables.

Otwo grupo de estudios que se analiza en la
resefia de Arancibia (1987) se refiere a estudios
sobre innovaciones metodoldgicas, incoeporadas
al manejo instruccional del profesor, que han
dado resultados positives. Estas metodologfas al-

lernativas tienen las siguientes caracteristicas co-
munes que pueden estar contnibuyendo a su efec-
tividad: atencidn diferencial de acuerdo a las ne-
cesdades de los nifios, variedad y novedad en la
forma de presentacion, énfasis en aprendizajes
auténomos, uso de la expeniencis, estilo demo-
crético y flexible, entre otras.

Este estudio propuse un modelo que incorpora
una gran cantidad de variables que aparecieron
relacionadas con la efectividad del profesor y su
impacto en ¢l rendimiento de los alumnos, ¢l cual
s¢ presenta & continuacidn.

MODELO DE EFECTIVIDAD
DEL PROFESOR

El modelo de efectividad del profesor que pre-
sentamos pretende mostrar las relaciones mult-
determinadas entre los factores indirectos y lfos
factores directos que explican su efecto en el ren-
dimiento escolar,

Los factores indirectos se refieren u los ante-
cedentes del profesor y a ciertas caracteristicas
del mismo. Los antecedentes incluyen las si-
guicntes variables: condiciones laborales, satis-
faccidn laboral y compromiso profesional, que es
la expresion de lo satisfaccidn laboral y apunta a
In responsabilidad y compromiso que expresa el
profesor en y por su quehacer educativo. Tam-
bién en los antecedentes se incluyen la edad, la
experiencia y la formacion, Por su parte, las ca-
racteristicas del profesor incorporan las variables
expectativas y percepciones que los profesores
tienen de sus alumnos; nivel de conocimientos
especificos y/o técaicos de la asignatura que cl
profesor ensefla y su habilidad pedagogica o des-
trezas, tales como dominio verbal, flexibilidad,
fluidez y razonamiento Jogico,

Los factores directos son las distintas conduc-
tas que realiza ¢l profesor directamente en su re-
lacién con los alumnos en la sala de clases. Entre
¢llas se encuentran ¢l uso del refuerzo positivo, la
evaluacida, ¢l mancjo disciplinario, la utilizacién
del tiempo instruccional, las estrategias instruc-
clonales, las tarcas para la casa y ¢l uso y aprove-
chamiento de los textos.

De acuerdo a los antecedentes entregados an-
teriormente, ¢l modelo de efectividad del pro-
fesor comsidera como vanable dependicnte los
logres cognitivos de los nifos, expresados ¢n ren-
dimiento escolar. Sin embargo, si realmente
queremos ver la efectividad del profesor, debe-
maos considerar también el impacto de su mane-
jo instruccional en el desarrollo afectivo de los
nifos.

325



Extracto Texto de Analisis N° 9

Modelos innovadores de formacion docente: un estudio comparativo. F. Javier

Murillo

Esquema

I Metodologia del estudio

Il. Caracteristicas globales de los modelos innovadores
Ill.  Aportaciones innovadoras en la formacién inicial de docentes
V. Ideas conclusivas

I. Metodologia del estudio

v

v
v

v

Estudio en profundidad de siete modelos innovadores consolidados de formacion inicial
docente.

Descripcidn inicial por parte de maximos especialistas desde “dentro” de cada institucion.
Con esquema de andlisis comun, aunque abierto y flexible para que se adapte a las
particularidades de cada experiencia.

Experiencias muy heterogéneas:

— Diferentes paises: tres europeos y cuatro americanos

— Situados en centros de formacién muy jévenes y centros tradicionales
y ampliamente reconocidos

— Algunos son publicos y privados

— Centros grandes y pequefios

— Centrados en la formacion de docentes de Educacion infantil, primaria
0 secundaria

Estudio comparado para identificar aportaciones innovadoras de los modelos.

Experiencias innovadoras analizadas

v

AN N NN

AN

Licenciatura en Educacion para la Infancia de la Universidad Pedagdgica Nacional
(Colombia).

Programa de formacion de profesores de ensefianza béasica en la Universidad ARCIS en
Talagante (Chile).

Formacion de profesores en la Universidad Nacional General Sarmiento (Argentina),
Diversas propuesta de formacion docente en el Estado de Minas Gerais (Brasil),

Modelo de formacioén inicial de docentes de le Universidad Humboldt de Berlin (Alemania),
Programa de formacién inicial de docente de educacion secundaria en la Universidad
Profesional STOAS (Paises Bajos). y

Formacion de Maestros de Educacién Primaria en la Universidad Auténoma de Madrid
(Espafa).

Il. Caracteristicas globales de los Modelos innovadores

1. Cultura Innovadora

+ Lainnovacion como actitud
+ Lainnovacion como un todo inseparable

2. Modelos contextualizados

« Ensuinstitucion )
* En su marco geografico y social
* Ensu historia

3. Relacion entre la propuesta pedagogica y la propuesta organizativa

4. Con un marco tedrico explicito
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5. Enfoque de abajo a arriba

Ill. Aportaciones innovadoras en formacion inicial de docentes.

1. El desarrollo de competencias como elementos superados de los contenidos
2. La interrelacién teoria — practica en la formacion inicial de docentes
Frente al modelo “aplicacionista”, en el que la practica esta subordinada a la teoria

* Una nueva relacion dialéctica teoria/practica
+ Con una diferente distribucién temporal: Desde el principio y a lo largo de todo el
proceso
» Con maés peso
+ De més calidad
* Mas variadas
Que recorra todas las etapas del nivel educativo

Con una oferta muy amplia

3. La investigacion como factor clave
Tres enfoques encontrados en los modelos innovadores, con diferente peso en cada experiencia:

* Incorporacion de la investigacion en el curriculo: Los futuros docentes como
investigadores

* Lainvestigacién de los profesores de los centros de formacion docente como una
forma de:

— mejorar la docencia, y
— aportar conocimiento para el desarrollo de la educacién
+ Lainvestigacion como metodologia didactica
4. Una vision transdisciplinar de la formacién

* Intento de superacién de las separaciones tradicionales de las disciplinas

» Organizacion a través de talleres o nicleos de interés

* Trabajo en equipo de los docentes mas alla de las disciplinas

5. El centro de formacién docente como organizacion de aprendizaje

» Laidea de convertirse en una organizacion de aprendizaje estan empezando a calar
en los centros de formacién de docentes.

» El aprendizaje organizativo es el proceso de construccién social por el cual una
organizacion (un centro docente) aprende; es decir, obtiene y utiliza nuevos
conocimientos, destrezas, conductas y valores.

+ Con ello, aumentan los nuevos métodos de trabajo y saberes especificos, y crecen
las expectativas de supervivencia y desarrollo de la organizacion.

* Supone:

— Trabajo en equipo

— Creacion de una cultura de aprendizaje global, de todos y por todos
— Confianza

— Tratar a los profesores como profesionales

6. Ofertas abiertas basadas en las tecnologias.

IV. Ideas conclusivas
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Extracto Texto de Analisis N° 10

o ex posahle |2 transformacdn de la
escuela hacia miveles de mayor
calidad y eficiencia en el logro de |
metas  cogmitivas  sim el
fortalecimiente dz wn semtido
compartido, que permita gee ndm
los miembros de la comumidad
escolar {docenies, alumnos ¥ padres) s2 engramen deniro
de una viside pedagdgica compartida, que signifique
esfuerzos v pricticas comprometides com el logro de
dichas metas.

Originanamenie, este process de cohesidn gim
alsededor de los directivos v de bos docenbes, quenss,
par su rol y par = oblipaciones espaciosiemporales,
patencialmenie tienem los medics para impulsary soedener
I exfuerzos y los compromisos gue condecen a concretar
acciones en femcidn de [a visitn compartida

En el presemie escrito se describen ageellas
cirnmstancas que f2vorecen el armangue de un esfuerzo
por forialeces les CERCULOS DEACCION INCENTE
{CAIY en nuestras escuchs, con mirs a recupens esie
espacio para la formackde pedagdgica, la reflexida, la
construccidn, la consolidacicn y la evaluacidn de una
visitn pedagdgica compastida.

Lis Cirrulos de Accidn Docenie (CAL) son espacios
legalmente establecidos durmie b reforma cumicular de
19897 S conciben coeno momenios critices parz bureflexidn
 formackin permanenie del ceerpo docente. La proguesta
nace de b idea de Ins “Cirealor de Caflidad™ que tiene muche
tiempa aplicindons en [ empresas japonesas.

Los Circulos de Calidad som “...una forma de
resoleridn de problemas y establecimiznio de mets en
EFURRD, U 52 CORcenirm, prmordalmeniz en maniener y

mejorar |2 calidad de ks processs ¥ producios...” (De
Contreras y Chacin, |997: 1) Hay que resaliar en esta
definicin que la condicifn o elemenio gue une v ke da
sntido a un esfuzmo de formacin y trbajo compartido =
la necesidad de resahver problemas acerca de b calidad del
producio. En ese sentidn, b visids compartida sace de b
vismalizacion ¥ &l reconccimiento del “problema” v de b
nevesidad oomeén de mvestigacion, de formacidn y reflexadn
sohee [a prictica, con mirs a b sobecidn del mismo.

Laos Ciroslos de Accidn Docente, de algmna mamera
00 'un inlenio por transferir esia esimiegia de la gran
empres, 2 b organizacitn escolar. Es dec, son espacios
de discusion ¥ reflexiin conjunta en femciin de a solucitn
de prohlemas, gee se reconocen como tal por los
miembros de b esoeela, v que afectan b calidad de los
process de aprendizaje que tenes begar en las aulas de
clase.

Sin emhargo, esla intemcidn de promover en
nuestras escuelas expacios de reflexidn v formacidn en
funcitn de resohver problemas pedagdgioos, ha sido
incoeporada como en elemento mds de |a culium escolar
establecsds. Los CAD se transforman de una propuesia
dindmica, en la gee debe estar presente el
coestionamiento, la critica, la imvestigacida y la
creatividad 2 un evento mds del rito escolar hahitual. En
otras palabrax, los CAD jem aguellas esowelas que
mantienen exle espacio, porgue muchas los han
ahandonado por asuntos de horario) han tomadao la
estrectura del conceido Comsejo Docente, haci fndose
rigidos v poco aperativos, desvirmando totalmenie sus
fines. Muchas son las hapdtesis gue podrizmos mencionar
pam inlentar explicar esta situacidn, sin embargo, mo es
ohjeto del presente amicule bacer una d@seracidn sobre
X asumia.

Lo qee sies fundamental que se pestealics es qee
repetidas expenencias han demosimdo que no es posible
un camiue de [a caltura y del quehacer pedagdgicn de bs
escuelas sin un procese de reflexitn compartidoe e el
inberior de o oerpo docente. Marches y Martin sefialin
alpemas mvestigaciones en las que se ohserva odmo en
las esceelas de calidad existe. “.un proyecio
compartido.— y una oekora entre los profesores en la que
s¢ valora el esfeerzo para conseguir emos objetivos
comunes...” {199&: 167}, todo esio sostemado em wma
actited de reflexitn e v sobre la propia prictica”™

En este sentido, el Gropo de Tecmologios
Edncaiimas inicia en septiembre de 3002 un trabajo con
&l chjetiva de hrisdar apoyo a alpenas sscvelas del estado
Mirida, a finde recuperar la rardm de ser de bos CAD. 52
propene impulsar un procesa de formacidn que pasta de
la reflexidm sobee la propia prictica de Jos docenies, en

.ﬂ (Gavre e Tecwowocls Enscamas. Consonscssn Parcue Tecwowtaon oo Memns: CIRCULOE DE 4SSN DOCENTE
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el cual un promotor exiemoe myect Eeemos ¢ impulsa
la comstruccide de una visidn comparida y um
caompromise en fumcidn de generar procesos de
ensefanm-aprendizaje de calidad, que lex permitan, e
un futurg medialo, independizarse del promeior v
realimentar conslamiemenie su propic camino de
perfeccionamienio.

El promotor externe cample funciones de
catalirador mis que de formador, Gene como ohjetivo
“encender la mecha™ para gee los propics docestes
asumam sus expacics de reflexidn y de fomacicn. Se trata
de impulsar mm procese onlective de reflexicn dermee un
an escolaz, gee consolide e esfeerzo por mejorar cada
diz la priciica pedagdgica v elevar la calidad de los
procesns de ensefianza y aprendizaje que se dam em lax
aulas v en la esosela

La fase inicial de recuperacidn del espacio y del
semtido de los CAI, =z prevé pam dos meses y la
configeram las siguienies acciones:

sprOEmOCion

=un taller

aun CAD

Para [a promosidn s vista la escuely v s presenia
el proyecio 2l equipo dective, offeciéndole la oportumdad
de incorporars: volenGriamenie. El equips diredivo es
aiem o [a deciidn de participar. Una vez que b escoela
decide moorporars: 2 provecin, se orgamiza la primera
reamitn de tabajo, 2n la oml se desamolla wn primer alles

El taller, ozyo objetivo es myectar elemenios que
penmiten identificar o confrontar problemas sobre [a accidn
pedagtgica acieal, meesira diferenies esirategias
pedagiigicas pama integrar el desamrollo de la lecium
comprezsna al dsea de las cencizs v amplia 2l panoama
de posibilidades a los docenies. Fandamentalmente esie
taller problemaliza a los docentes, genera «m ellos
mecesidades, que se comvierien em lis iemas de pariada a
consderar em el CALY inicial, el cual == desamolla &= la
sepumds sesicn de trabajo. En algumas esoeelas exe taller
=2 convierie em la expenencia peevia a la promociin, a
partr del cual bos docesfes solicitan o2 incorporacion 2l
provecio CADL

Com el primer CAD se inicia el proceso de proponer.,
estudiar, reflexozar v evabar colectivamente los camincs
para mejorar la prictica pedagdgica de los integranies
del oeerpo docente; ademds, == visualiza la dmdmica de
trabajo que == ajusia a cada gnepo.

[En septiembee del ano escolar 2002, =2 involucras
& escoelas em la faxe imicial de recuperacidn del seatido
de los CAD Esta primera aproximacitn nos permile
reconocer dos casos, que favorecen el arraague del
EOCEs D,

CASD1

ESCUELA QUE RECIENTEMENTE PARTICIPO
EN EXPERIENCIAS DE INNOVACTON
PEDAGOGICA

La iscorporaciin veleniana v el compromizo real
de uma escuela con la propuesta, después del tmabajo
de promocidm, depende de w8 participaciin recienie
£n uma experiencia de innovaciin gue les exige
habilidades pedagdgicas. D lax cuatro escwelas
wisitadas iniclalmemte, sdlo una se involacra
realmenie en el planicamienic de revitalizar los CAL,
recalcando =3 necesidad de fortalecer ¥ expandar la
experiemcia de asesoramiemio y de reflexidm en y
sohre |a accidn em el aula que recientemente viviera
alganns de los docentes.

[ios de las cuatro esowelas, en las cuales se hizo
la promacidn, sz niegan a incorporarse al no visualizar
los bemeficios gee representa activar los CAD, no
identifican problemas pedagigicos gue necesilen
resplver. Poridltime, la promacitn le resulia atractiva
a una cuaria exosela, pere en la realidad derante el
procesn de aTangue se muesira apdlica, o cuenia con
experiencias previas de formacida permanenie, de
asespmamienin 3o acompaiamiento sistemsdtion gee
le evidemcizran de manera comcrela sus verdaderos
requerimicmios pedagigicos.

La diferencia entre [a excozla que Hene uma
experiencia previa de inmovacidn pedagdgica
sistemiitica ¥ |a que no la tene, se acenhia en la seleccidn
del idpico a tmbajar después de realizado ] @ller. La
primera selecciona ¥ se modiva por um lema gee
imvalocra 2 la escuela insttocionalmente, en esie casa
el iema es “metndologia para el disenio de Proyecios
Pedapdpicos de Aula”, mientras que la =zgunda escoge
la deficiencia pedagdgica qgee individualmente ] taller
les evidencia, en relacitn con | desarmallo de la lectura
comprensiva en el aula. Al no compastir una necesadad
que s genere resolhver onlectivamenie coma instibacidn,
el CAD inicizl se desarrolla con pocos aportes,
reflexiones v propuesias fsturas, aem en presencia de
un expeno o & manejo de la lectura, invitado para la
ocasiin. Se bace necesario proponer para los sucesivos
CAD, mas que una reflexian de esirategas pedagdgicas
para paner em prictica en el mala, una reflexida de la
funciin y lax metas de la excuela en omnto 2l desarrollo
de la lecoera compressiva, de manera de lograr, en la
sepunda fase del proceso, un mayaor inierés colectivo y
compariido por mejorar el mivel lecior de todos los manos
de la excuela.

[—
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EICAD inicial de la escoela que ha vivido ena
experiencia previa de innovacidm pedagdgica en sa
%EmO, 88 Caracieriza por una alta pamticipacida de los
docentes, por la generacitn de sma disoesitn explicita
en tome a la necesaria visiin compartida gee deben
temer acerca de o pedagdgion, por la exigencia de
compromise ¥ sostemimienio de cambios
significatives dentmo de la escoela.

ESCUELA CON UN LIDER INTERND OUE
MRIGE LOS CAMEIOS PFEDAGOGIOOS

[los de las seis esowelas que participan en el
provectn C AL, se monrporan porena prmacion posterior
al taller, la cual == lleva a cabo en oo contexin. El aller
tiene un efecin de confrontacidn indrndual momestineo,
em ningén caso gemera verdsderos procesos de
identificaciém de problemas colectivos, por ello, en estos
dos camos = mvidencia que el proceso de amangee Hene
b tendencia generalivada de wma motivacidn macial que
w2 pierde mpid amente al haber exigencias que b docenies
m0 logram relacionar de mamera concrela con los

reguerimdentos imstilecionales. Sin embargo. es
fundamental hacer motar que esta lendencia s amortigua
cuando exisie em el inlerior de la institncade un lider que

impulsa y sostiene €] proceso pedagdgico y en
comsecwencia los CAD, a pesar de que ellos sean visins
oomio talleres de insumds de propuesias pam los docentes,
mis que como un momenie critico de reflexidn y
evaluarifin colectiva de ws procesn de perfeccosamisnin,
Esie lider surge como elemento fundamental en una de
estas dos esowela v es quien le da “vida™ al CAD. La
oira escuela, que casece de um lider visible en el aspecio
pedagigico, muestm pérdida de interds, msando de b
emocitin del taller a la resistencia pasiva amie el esfeerzo
de reflexidn exigido en el pamer CAD.

Enel caspde |2 escuela en donde existe nolon amente
un lider. ésie x2 comaerie en el molor, es geen mmpels el
tema del primer CAD: la melodologia de metinas
productivas para estimular la lectura. Incheso el lider
propone < matenal escrto que sz debe disost, Aqui el
CAD imcial se caraciexiza por la participacits v apories
puntmles de los docenies em lo relativo 2] quekacer
pedagdgicn. Se logra orentar la reflexitn en bormo a b
respansahilidaid gee 1a esoeela, como un indo integradn,
tiene en el desamollo de las destreras mieleciuales bisicas.
Desde esta reflexidn =2 abeen posibilidades pam kgraruna
visitin compartida sobre el abordaje de la seefanm de b
lectura en los sacesivos CALL

Esta enperiencia donde el moior ex un lider y noun
semtir colective, planiea el reto de que los fururos CAD

330



incluyan pstrategias pam sxtemaiizar [a visidn compartida
¥ la evaluacidn de los svanoes colectives, de maner de
iniciar un process de cambio que se susienge en una
phiafoma gue o dependa sdilo del lider, smo goe permiia
ir gererando un sentido de orgamiracidn en b escueh.

Reflexiomes

La puesia em prictica de la fawe imicial pam la
recuperacidn de los CAD, nos revela algums condiciones
gue favorecen bos procesos de formacian docente,
auidnomos, para que consinevan espacios de reflexidn y
andlisis sobre la priciica que tieme logar en la esomela
Emize esias condiciones podemos sefialar guee:

= La motivacidn, gee nzcz de b promocada v 2l
taller, = mantieme hasta el primer CAD si la excueh ha
iniemiado resolver sismciones pedapgicas previamenic
o =1 existe mm lider 0 grepo de lideres qoe motoreas
C .

1u Los malleres Senem sdlo un efecio de “chepa™,
IO =0m capaces de generar por si mismos um proceso de
transformaciin, pam ello = requiere de un seguimimmo
sislemdbion ¥ frecuenie a los docenies, posienior al ialler
Les docentes de las seix esouelas lo manifisstan duranie
el primer CAD, exponen gee no alcanzn llevar a la
prictica nimpemn de bs esiriegia mahajadas duranie e
taller, zem cmndo reconocen que represenian propeesias
pedapigicas de mayor calidad

Esin m e pesia utilidad a los @lleres_ So imporiancia
reside em la caparidad de motivacidm ¥ apertura que
peeden tener para los equpes docentes. Como hemos
diche, son la “chispa™ gue puede encender
emocionlmenie procesos de cambin, pero i la “chaspa™
motiene uma plataforma sobee [acoal expandire, se apaga.
La consolidacida de bos CAD y de su verdadero sentido

en &l intezior de b escuela ex uma platafoema para progagar
¥ =osiener los imsemes que aportan los @lleres.

3 La fase inicial de comstneccidm del vesdadeno
semtidn de los CAD ex mix prodectiva m e escoelas
que han partcgado en procesos de reflevids en v sohee
su propiz prictica en femcids de lograr una meta
pedagpdgica, ya sea a iravés de experiencias previas de
innovacidn o por la presencia de un lider inlemo que
impulsa cambsos. D lo contrana, &l caming para lograr
un buem proceso de indagaciim, reflexidn y evalmcidn
de b accwim pedagigica se bace mis ardwo y lemio.

4= El hibwio de reflexiomar sobre [a pricaca v s
resulados ex vm ingrediente fundamenial para que el
equipn docenie vislembre de manera incipiente la
neresidad de consiruer mna visidn pedagdgica compartida
El CALY mnicial demuesira gee este £5 un aspecto a
fiortalecer em el rabajo de los priximas CAD

Esia experiencia inicil aleria que los Circulos de
Aociin Docenie coma espacios de reflexidn, fomacicn
y perieccionamienie pedagdgion tiemen posibilidad de
spbrevivir y revalorizarse si, y sdlo si, ¢ oeerpo docenie
y el directive sdentifican y asumen problemas que quicre
resolver como colective.

Y2 dewde la dérada de los ochenia = reommoce que la
mejir via de formacics permanenie &5 [a reflexitn oomjenia
de los mazsinos de una escuela sobre s propia experencia.
%m embargo, el proceso no se da ni s mantiene = la
formacitn oo es significativa por s docenies. La manera
mds expedita de darde esin significacitn es a trmvés de na
wisifin oompartich v de la elaboracitn de un plan oolective
que penmita bacer w2 peimirnn v valorr los exfuerems par
mejorar s acciones v sus resulados. Fxin e la meddula de
los CAlx b formacide participetiva v reflexva de o
docentes em funcidn del compromise de resoiver
P TESTLNE ¥ OOV i ek conoreo de
calidad pedapdyica de fa escuele. (E)

DE CONTRERAS, Oddalis y CHACIN AL, Sandma L. (1507} Mlvies’ e qooye sodve Dot g dociie Docete. Caracan: CENAMEL.
WARCHES, Ahvam y WAFTIN, Elera [158) Snfing’ o by arvsedianzy an iempos ob cposhis. Madid: Alianm E diorial

' Bl Gnpo de Temoiogiers Ederatives {5TE] & un aqeipo ierfistpinann conformads por sducadones, geimioos, arists, ingesiens y
dissfiarores. Acksalmenis pdd imtegradn por (en ordes aishéfrc): Bealsr Garci, Martta Granier, Gustarn bosenn, bene Ochoa, Nuvias

Faamirer p Mariierss 21
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Extracto Texto de Analisis N° 11

WALDEBEMITO, Lorena, “Lo cdidod de o
efucocidn en Chile aun poblema de
conceplo y prodid revisidn del concepla
calidod o parlir de dos inglancios de
moviizacidn  estedianid  [2006 Y 2011).
CIiniA, Revithy o Cenfio Teldoo oe
Invesigocianes Teddoos, W ® 1. 2° semashie,
1-25

LA CALIDAD DE LA EDUCACION EN CHILE: ;UN PROBLEMA DE
CONCEPTO Y PRAXIS? REVISION DEL CONCEPTO CALIDAD A
PARTIR DE DOS INSTANCIAS DE MOVILIZACION ESTUDIANTIL (2004

Y 2011)°

Lorena Valdebenito!

ABSTRACT

El presente ortculo reviso los confesios en cuales e
ha uilzodo e #érming coldod vy oomo asée se ha
vinculodo a lo educoctn, odemds expones o
prablema de o colidod de o educockin en cuonia
a W bose conceptual ¥ odmo aquslo reparcute en
farminge pracicos. Dicho problema se expone o
pari del andlss de dos fextos que se elobororon en
das momentas imporfanbes poro ko educoddn en
Chile: B pimero &5 un Informe reakeodo por o
Consejo Asesor Presidendal poro ko Caolidod de o
Educocidn [20£) que sunge gracks ol movimiento
eshudiondl  "pi * v o segundo, e o
Documenss 05 i propuestas de occkdn por of
desomolla de by educocidn chfena (2011) que s=
elnbioed o rok del achual movimianio esiudianl,

i
eduracitn

KEYWORD quity ef the
edueation

" Recibida: 20,/10/2011 - Aceptada: 30/10y2011

The present aricle reviess the condeass, In which
we hove wed hie termn quolity and how s has
een linked fo educalion, also stotes e prablem
of qualty of educofon in terms of is conceptual
oome ond haw that iImpact in pracical terme. This
problem & exposed from the onalss of two texts
wiich were devsloped fom heo mporfant fimaess
fior education in Chile: the fist s o repart mode by
Presidentinl  Adwkary Cowncil for Qually  of
Educafion (2008] which orses due 1o student
movement calied *pingling®, ond he second b
e Documend of policies and propasals lor achon
far the development of Chilean educatian [2007)
which wos prepared as o result of the cument
shudent monsemend.

=
extudianti gt
Shudent niesalibenal

everment ECONOMicS

I Investigodora Cenfro Tellrico de Investigaciones Tedricas [CTIT). mMaster en Mosico
Hispona vy Docloro @ Musicologia, Univesidod de Solomanca. Profesora de Misica.
Licencioda en Educacidn, UNACH. karenavaldebenifo@ymail.com
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| EXPOSICION

La cisis de la educocitn chilena es un problema que hoy parece formar
mayoer fuerza. Una crisis con demandos en o polficet educativas, en la
asignacion de recursos, en lo igualdad v equidad, en la blsgqueda de una
educacion de calidad.

Lagrar una educacidn de calidad fue una de las principales lareas que se
impuss como desofio el goblemo anterior de 1o presidenta Bachealet creands un
Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educacidn. B dia 7 da junio del
2008, la presidenta anuncid la formacidn de diche Consejo, el que fue integrado
por 81 miembros de diferentes estamentos (profesionales de diversas dreas del
conocimienta, rectores, docenles, co-docentes, representontes de  etnice,
estudiantes, padres, en definitiva una diversdad de octores sociales)2. Bl informe
habia gdo el docurmento mdas mportante dentro del confexto ce la educacion en
Chile en ftéminos referencioles, con mirce a una educocion de calidod, En
embargo ahora, cince anc: despuds, e ha sumade un nueve Documenio?
praseniade por &l octual Presidente o movimiento estudiantil 20114,

se sabe que, hetdhcameante, o intentas de mejoras gue se realizan a parir
de leg problemcs sociales, surgen principalmente, a raiz de los demandas que se
efection desde los movimienio: ciudodonos, puesto que son ellos guienas
conocen de manara profunda sus necesidadas mds prowmos. Edle mecanismao se
ha replicado en la realidad educativa chilena, siendo necesans & surgmiento de
los mavimientos estudiantiles el 2006 v 2011, de monera  que las respeciivas
autaridades comiencen a fomar en cuenta las demandas efectuadas. Couta
interds, entonces, que hayan sido necesaras log instancias de movilizacionas
ettudiantiles, para que los gobiemos de fuma (2006 v 2011) respondieran a amba
manfestacionss de manera lormal, e decr, o Wavés de los documentos va
mencionados. Mo obstante, en el ano 2006, no solamente e alabora el Informe
citado, sino que a iz de ot demandas del maovimiento “pingling™, se crea el
Consejo Asesor Presidencial para la Cadlidad de lo Educaciént, hecho que cobra
una gran relevancia, al menos para una revisidn, replanteamiento y discusion
sobre los formas en que se habion estodo abordando | practicas politico-
gubemamentaes en matera educativa,

# Cir. hitp fwww consejpeducocion.cl, fecha de visita 2109/2011.

3 Ministerio de Educocion, Gobiemo de Chile, “Poliicas y Propuestas de Accidn para &l
Desamollic de k Educocion  Chileno®, | de ogoste, 2011, Disponible  en:
hittp:f fvreew. gob.clfespeciales/polificasy-propuestas-de-occicn-para-al-desamolc-de-o-
educacion-chilena/

4 Mas odelonfe revisoremos ombos documenfos en a cuanto los aspecfos mas
irmportantes referidos o ka calidad en ka educadidn.

4“6l consejo asesor se crea fras una amplio movilizacion de esfudiantes secundarios, que
pusc de manifiesto que nuestra educocicn estaba lejos de responder a los expectativas
que los estudionfes y sus fomilios ponen en ela”, “Informe Fnaol®, Consejo Asesor
Presidencial pora lo Caldod de lo Educacian, 11 de diciembre de 2004, pp. 14
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Los tematicos del Consejo creodo por lo presidenta Bochelet, se
encueniran consignodas en un Informe® gue confempla una gron confidod de
propuestos, demaondas ¥ ocuerdos scbre bos diferentes problemas que surgieron o
raiz de la Bamada “revolucion pinglina®. Tras esta iniciafiva creada durante &
gobiemo anteror que confernpld, por cierfo, ocuerdos sobre lo colidod de o
educacion chiena, hemos nofodo que ha habido uno sobreexposicion o inflocien
del concepto colidod, el que ha sido utlizodo con mayor frecuencia a la vez gue
con propiedod. Motomos comoe hoy este férming se ufiizo de manero
indiscriminada, como si fuera un esfondarte de lucha o lo foblo de solvocion
frente al cdmule de problemdficas que ofectan a la educocién chilena, hoy en
una dlgida crsk: el témino ho sdo ufiizode tonfo por bos educodores, los
educandos, kos cludodanos en generdl, COMo POr QUIeNES DIOMUEVEN UNQ mejor
educacion desde los esfamentos de poderes insfifucionales y famkbién polificos.

Lo colidod ho sido um ftern denfro de los discursos polificos v
gubermamentades gue mas énfass ha recibido en los difimos cinco afos, de modo
que bk que ha quedodo en &l inconsciente colecfivo es que una de los grandes
ansfas del problema de o educacion chiena, se encuenira en lo cofidod de ésfa.

II. BREVE REVISION DEL CONCEPTO CALIDAD

Trataremos de precisar de modo muy sucinfo el conceplo de calidod, cudl
es &l ongen de esfa polabra y en qué contextos se ha uliizode, pues pretfendemos
reflaxionar sobre la mamera en gue este concepto se ho mpasodo a o
educacion y gué alcances ha feride en kos contextos educofivos ochuales.

Lo palabra colidod proviens ded latin qualites |cuolidod). Porn ARISTOTELES
(2004; 125) era "una categorio o oguello en virfud de lo cual se dice de dgo que
es tal y cual™, es deck, desde la flosofio lo coidod senia lo gue se predica de
dlgo.

Segun el diccionano de lo Real Acodemia Bspofcla puede definise coma:
“PFropiedad o conjunto de propiedodes inherantes a algo, que pemiten juzgar su
valor™, Sagin el diccionario de sindrimos ¥ antdrimos esta palabra no presanta
un anfdnima y sus Sndnimos son: close, cotegoria, indole®.

Desde una concepciin efimoldgica, & signiicode de la palobra colidod
gsfa vinculodo, en cierto modo, a un elemento referencid de una deferminoda

Ccosa, en cuyo signiicodo se perciben mafices gue se vislumbran en caofegorios

¥ [ficd: 2532,

? Seylin FERRATER MORA (1973) “Come hockas led 14imined uladas por Afddheled, & térming
“cualdad” no es univoco™, por ejempls te puede opiear o un hdbite, una copacidad, o
figaure & |t T e una cosa, abe.” [74).

# Diccionarnio de ka Real sacadarmia Expanala, vigésirma segunda edicin, 2001.

* Diccionarna de sindnirmos y Anldairmos & ideas ofines, Editoia Ceres, Santiago de Chile,
1757,
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(iclo de Didlogos sobre el Futuro de la Educacion Chilena

Profesion Docente en Chile:
El (f)actor indispensable

Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Edecacén (EPPE Daiversidad (stalica
(entro de Investigacion Avanzada em Educadon CIAE Universidad de Chile
Facultad de Educacion Undversidad Alberto Martade

(oncebimos la docendia de manera disociada. Algunas veces, los profesores aparecen come fa piedra de tope del sistema
escolar; los mds jowenes estdn mal preparados, fallan en las examinaciones; los mayores estdn viejos y cansados, y no se
subieron al carro de la reforma. Otras veces, se fa piensa como un apostalado. Ademds de educar, los profesores acogen,
compensan, sustituyen. ¥ lo hacen enfrentando drcunstancias econdmicas, sociales y culturafes adversas, a fo largo de
jornadas laborales arya extension es inversamente proporcional al nivel de remuneraciones.

Las elecciones presidenciales de 2013 ofrecen una opartunidad tnica para mirarnos come sociedad. A traveés de los Didlogos
sobre el futuro de lo Educacion Chilena, las tres instituciones organizadoras del cido buscan generar un espacio de reflexion
y debate en torno a los prinapales desafios y prioridades que deberian guiar fa politica educacional del praximo gobierna,

Estos didlogos pretenden enriguecer la deliberacion democrdtica en torno a la educacion, conectando la produccion
académica de fas universidades con la discusion politica, y buscando generar un acercamiento de perspectivas que,
prowiniendo de disciplinas diversas, converjan en su aporte a las politicas piblicas.

indispensable, tercer encuentro de los Didlogos por

el futuro de la educacion chilena, reunid a expertos

en la materia: Maria Teresa Rojas, Cristidn Cox y Juan
Pablo Valenzuela'. A través de sus presentaciones, enfoca-
das en la formacion docente, su préctica y lugar social, los
académicos restituyeron al binomio obstaculo/apostolado
una dimension que se le escapa: el de la expertiz profesional
de los profesores y las profesoras.
Alo largo de este texto se abordan algunas consecuendcias
analiticas ded hecho de que la docendia constituya un saber
especisiizado, al que se imponen cada dia més exigencias.
Se levantan también diversas propuestas en materia de

politicas pablicas que derivan de ello. Ellas afirman la nece- Formacion inicial de pmfesores.

sidad de contar ley de profesional docente,
y se articulan e::f:::lelu p::n':':s de universalidad (se m" Mﬁm y énfasis necesarios.

deben generar politicas regulares y no de excepcion) y de  Cristian Cox abordé la masividad de programas y estudian-

Elumha&?mkﬁh[bcsﬂemﬂieﬂam

sumentar la valoracién colectiva de la docencia. tes de pedagogia, y la falta de preparacion de los futuros
*NTRoa o Proteaces de e, Geogufia y Edscackon Chaca 2o a U, Dociara e Cancias de la ¢ wey d Fare ¥ e Imvew-gac
del OOE, dad Albe C. Con o Soctiogo UC y Dactor :) de Lonzres, Decano de & dead o cela UC. Jumn Peble
Valeruzmela os sconominta de la UL Chie, O 1ol e Nichigan-Ann Arbor acizr y docents de la Unhverskdad de Chie.

335



Universidad del Bio-Bio - Sistema de Bibliotecas - Chile

| GdodeDiéldgossobnelFumdeIaEducadénGﬂlena

docentes, revisando bas iniciativas en materia de formacidn
implementadas en los Gltimos afios, y apuntando algunos
ambitos que seria necesario enfatizar en la formacién pro-
fesional.

Sus argumentos se articulan en torno al hecho de que a lo
largo de la Ultima década la formacion de profesores en Chile
se tornd masiva., Entre 1970 y 1990 o ndmero de programas
de formacién en pedagogia, y el de matriculados en ellas,
se mantuvo relativamente estable, y luego decayo durante
los "%0. Pero a partir de los 2000 se incremento exponen-
cialmente. Asi, en 2011 los programas de formacion hablan
aumentado en un 35% en Las universidades del CRUCH (de
164 programas pasaron a existir 221) y en un 678% en las uni-
versidades privadas (de 60 a 467). La matricula se incrementd
proporcionalmente: si en 2000 el mimero de estudiantes de
pedagogia era de 35.914, en 2011 los futuros docentes eran
106.507 {Cox, C, Mackes, L, & Bascopé, M. (2012)).

La vozde alerta la dio la OECD en 2004, y la amplificaron en
2006 los estudiantes secundarios durante la llamada Revo-
lucién Pinglna: junto a la masificacion, el segundo rasgo
caracteristico de ka formacién de profesores durante b década
era la débil preparacion de los egresados. La existencia de
una disonancia entre las exigencias que las reformas de los
anos ‘90 impusieron a los docentes y sus capacidades reales,
ademds de evidenciarse —por ejemplo, en los resultados
que bos estudiantes cbtenian en evaluaciones intemacionales
estandarizadas (como TIMS-Matemdtica 2008)— se tomd

problematica.

Una ambivalente respuesta de las politicas pablicas.

De acuerdo a Cristidn Cox, en kos Gltimos cnco anos las
politicas pablicas efectivamente se han hecho cargo de la

necesidad de mejorar la formacién inicial de profesores,
evolucionando de acuerdo a un patrén que transita desde
lainvitacion ala prescripcidn, en que restaria avanzar desde
la existencia de iniciativas en distintos aspectos, hacia ks
implementacion completa de cada iniciativa.

En cuanto a factores de aseguramiento de la calidad de la
formacién inicial, sefialy Cox, hasta 2008 ks situacion del pais
era de cero regulacion. Asi lo identifico ef estudio TEDS que,
caracterizando las dimensiones de un sistema de asegura-
mienta, concluyd que Chile no contaba ni con controles en
cuanto a los estudiantes que ingresaban a las camreras de
pedagogia, ni con politicas que hickeran la carrera atractiva
para los egresados de educacion secundaria, ni con estan-
dares en materia de formacion; tampoco, con sistemas de
acreditacién, o con mecanismas que filtraran o egreso de
los estudiantes de pedagogia y su ingreso al sistema escolar.

(Crando a Ingvarsson (2009), Cox reduce a tres los factores que
aseguran calidad en la formacidn de docentes: regulaciones
alingreso de los estudiantes (que se seleccione 2 kos mejores);
acreditaciones o regulaciones sobre el proceso de formacian
{que s& les brinden las mejores oportunidades de aprendizaje);
y habilitacian o regulaciones sobre el egreso (que permitan
identificar a aquellos que serdn capaces de hacerse cargo
de formar a 25 generaciones de estudiantes). Desde 2008,
Chile ha avanzado en las tres dreas. £n cuanto a seleccion, ef
sisterna de becas implementado por el actual gobierno (Vo-
cacion de Profesor) ha consaguido atraer a miles de alumnos
con buenos puntajes PSU (tercio superior). En cuanto a ks
formacidn, se han implementado estandares, mecansmos
de acraditacidn y exdmenes. Respecto del egreso, destaca la
existencia de la Prueba Inicia -que evalia los conociméentos
de los egresados de Las carreas de pedagegia- y el hecho de
que se busque hacer de ella una examinacién de caracter
obligatorio para o ejercicio de la do-

y fuerzas politicas, ka mayoria de estos
de manera parcial como ccure con s
Prueba Inicia, que hoy no es obligatoria
=ino voluntaria.

Esfuerzos a medio camino. Acre-
ditaciones y estindares de los pro-
gramas de formacion.

En el sistema de formacion de profe-
sores, los mecanismos de acreditacidn
de los programas son un elemento de
calidad clave en que hoy las politicas
carecen de filo, grafica Cox, quién dis-
tingue una serie de factores que dan
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cuenta de ks debilidad del

dar cuenta de &l en términos

sistema, entre los cuales cuantificables: los profesores
especiica debenlogmap!ndzajqen
- Procedimientos y creenos Wb*m:n:’m
:gluﬁanddajeﬁvi:a:. complejos y de mayor nively

5 : ejercer roles, especiaimente en
» Seleccion no aleatornia de materia de socializacién, que
las agendias que acreditan. antes ejercian otras institu-
« Falta de atencion a varia- amesﬂafu.n;‘l::).mm
m::p: :::d,.,! han sido abordadas desde

e vas i

mlados. Desde una visidn que Cox
» Obligatoriedad sin con- ; g ial, enti-
sacuencias. dades como Teach for America

Fuente: Dominguez y Meckes (2011); Dominguez et al. (2012);
Dominguez et al (2012).

Cox ejemplifica la falta de atencién a variables criticas del
sistema en el hecho de que el nimero de anos de acredita-
citn de una institucidn no es consistente con los resultadoes
que sus estudiantes obtienen en la Prueba Inica, respecto
de ko cual el mejor predictor acaban siendo los puntajes
que obtuvieron en la PSU {Dominguez et al (2013). Datos
como este pondrian en entredicho el valor que agregan las
instituciones acreditadas a sus estudiantes.

En cuanto a los estindares de formacion docente, en la
perspectiva de Cox su elaboracidn da cuenta de ks existencia
de una vision concordada entre el sistema politico y las ins-
tancias formadoras respecto de qué debe saber y qué debe
hacer un egresado para ser un buen profesor o profesoraen
la actualidad. Moy, 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 ol académico, se requiere de un cambio
en la manera en que se conabe a los estandares, pues hoy
en ol imaginario colectivo representan produccion en linea,
homogeneizacion del quehacer docente, mientras debiera
concebirselos desde su raiz etimologica, que deriva de es-
tandarte: norte hacia ef cual mowllizarse, punto de identidad.
Contar con estandares permite dar cuenta en qué consiste
ser profesor hoy en dia y mostrarlo a la sociedad, especifi-
cando a la docernxia respacto de otras profesiones. De haber
contado con estindares adecuados en 2008, se pregunta
Cox, ;Se habria aprobado el articulo en [a LGE que autoriza
a cualquier egresado de una carrera de ocho semestres a
ejercer la docencia en Educacion Media? Na, responde.

El territorio actual de la profesion.

Moy, la saciedad y el mundo politico presionan a kos profe-
sores para que mejoren su desempeno y sean capaces de

o Ensena Chile entienden a la docencia como una profesion
exgente pero sencills, en cuyo ejercicio el saber pedagogico
no es lo central, por lo que es posible importar a la escuela
a profesionales de otras areas. Desde |a otra vereda, ¢
campo de la educacion afima que el saber pedagdgico se
adquiere a lo largo de un proceso de formacion extenso y
espedalizado, para o cual se requiere seleccionar estudiantes
iddneas, tanto como tener reconocimiento socdial, pues su
ejercicio comporta una dimension colectiva que es clave. Es
esta la linea a la que adscribe Coxc aquella que afirma que la
formacion pedagdgica es central al ejercicio de la docencia.
{Como hacer para formar docentes capaces de afrontar los
retos que la sociedad actual impone a la educacidn? En la
perspectiva de Cax, la edeccion de un método de formacion
no es lo principal. Es un asunto eminentemente pragmatica,
en que la confrontacidn entre metodologias tradicionales y
constructivistas no debe asumirse como dicotomica. Mucho
mids redevantes serian los saberesy herramientas pedagégicas
que se entrega a los futuros docentes.

A partir de la revision de programas de estudio de carreras
de pedagogia realizada por el CEPPE, donde se compard los
contenidos y bibliografias de los cursos con los estandares,
Cox concluye que o modo en que hoy se ensena tiende
a la abstraccién: remite permanentemente a ka literatura
académica (a titulos de entre cuyos autores se excluye a
Vygotsky y Piaget) y a disputas sobre métados, mientras
rehiye ef sistema escolar, las aulas, los directores, la nifez,
todos los elemeantes que configuran el ejercicio efectivo de la
profesidn. Para ejercer la docendia, los profescres reguieren
de herramientas concretas, y en tanto escuelas profesionales,
las pedagogias deben enraizarse en un contacto sistemético
y conducente con sus ambitos de desempernio profesional.
Se requiere, finaliza, de un nuevo vinculo entre ks formacion
de profesores y el sistema escolar.
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Condiciones y propuestas para
una profesionalidad docente

Otro tema, abardado por Maria Teresa Bojas durante el Semi-
riario, fue o de |s profesionalidad docente: significadios gue se
atriburyen a la profesicn y perfiles de desanmollo profesional En
tornd de ello, elabord una reflexion que redine tres aspectos:
el conitexto histdrico y social del sistema esoolar; L politicas
y regulaciones educativas; y la identidad de kos docentes.

Siguienda a Emilic Tent, Aojas afirma que la profesionalidad
docente no s constituye wio en b universidades, o desde
& Ministerio de Educacdn, sino también en Ll demandss
sociales =n torno del sistema educativo. Este contexta,
cambiante, tensiona & los profesores y genera sensacdn
de desprofesionalizacion. De un lado, se espera gue los
profesores preparen para la globalizacion, & cambio, la
flmbidlidad: generen capacidsdes de adaptacion Sin em-
barga, persisten mercados de trabajo que demandarin a
los estudiantes capacidades tremendamente fradicionales,
gue los docentes también deben contribuir a desarrollar. A
lavez, los estudiantes en las aulss demandan contencicn y
acogids, necesidades gue requiensn de capacidades queno
fueron adguiridas en la foemacicn.

La profesionalidad docente &5 moldeada también por las
politicas educativas, que construyen y difunden narrativas y
relatas. Desde fines de los ‘80 s posible detectar una redefi-
nickdn de aquells que conooe un profesar v lo distingue de
otras profesiones, en que comienzan a enfatizarse |a didictica
v s teorias pedagdgicas. En Chile, este camibio se materia-
liza en el Mareo para [a Buena Ersenanza (MBE], que sefiala
custm dimensiones de ls profesionalidad docente: saber
disciplinaria, saber pedagdgico, responsabilizacion docente
(la dimensidn colectiva de la labor), ¥ manejo de dima de
aula. Tal come ko hiciera Cox, Pojas cuestiona [a aprabacidn
del artioulo dé-G die s LGE, ahara desde [a perspectiva del
MEE El articulo, s=nals, no hace sino mermar los esfusrzos
de restitucidn de la profesionalidad dacente respectn del
daria que s= ke infringid durante los anos '80.

En el &mibito de las politicas y narativa pdblica, el momsen-
to actual se caractenza por ba transferencia a los docentes,
directivos y esouelas respecto de la responsabilidad de los
resultados. 5 bien |a liveratura intemaconal concwerda oon
la necesidad de mejorar |a calidad de Ls ens=hanza y de res-
ponsabilizar respecto de los resultadas y los dineras que el
Estado entrega para los nifios, insiste también en que estas
politicas recrzan la relacitn entre estada y escuela desde una
perspectiva en que prima |a desconfisnza, enfatiza Aojas.
Jludles son los espacios de autonomia que se entrega a
los profesares y las esoueles? La autonomia es un elemento
fundante de la profesionalizacidn docente, que debdera
considerarse por ejemplo en & dissio del rol gue cumiplica la

Apencia de la Calidad en La relacidn entre escuelas y Estado.

Ui tescer, y protagdnicn, elemento gue destaca en el escenano
actual de las politicas publicas en tomo a la dooenda es o pro-
yecto de camera profesional docente, presentada al congreso
por o actual gobiema en 3012 Rojes destaca b edstencia del
prowecto, el hecho de que reconozca trayectoniss, itneranas,
desampenias. Sin embargo éste parecenia fundarse en las premisas
de que las trayectorias profesionales son indridusles, y de que
los desemperios pueden redudirss s mediciones estandarizadas,
sin contemplar el hecho de que las organizaciones esoolanes
mondicionan & modoen qgue los docentes concibensu profesian,
v l=s oportunidades de desarmollo que reciben. Hasta hoy no
exitinia una narmativa comun, gue senake los hitos que debiera
eistir en las trayectonias y desempernios debos docentes. As ls
oferta de formacian de posgrado en o pais para profesones es
dizpersa, desarticulada, y no responde a las opartunidades del
sisterna que las oirece. Cuando s wnala que hay que mejgrar
Ia formacion docente, afirma Rojas, esto debe afirmarse con sdn
midts fuerza respecio del nivel de. posgrado, pues los profesores
buscan hoy oportunidades de profesionalizaccn, sdouisician
ronocimientos, y mejor salarial &n un mercado ooy oferts de
programas estd desreguiads, y carepe de acneditaciones y obros
macanismos que pemitan cautelar calidad

El dltimo elemento analizado por Rojas en tomo a b pro-
fesionalidad docente fue su identidad, que abordd desde
la pregunta por cdma viven e internalizan los profesores
chilenos |as politicas y demandas del sistema educativa.
Para abordarls se refirid a la Ley SEF. que en |a perspectiva
de los profesores s asociaria a recursos y a2 apertura de po-
sibilidades en las escuelas, pero también a una recargs de
trabajo, que aumenta su estrés y cansancia, ¥ & un aumento
die |as atribucicnes de [os directores en detrimento de agque-
llas propias de los docentes. Los resultados de un estudio
cualitativo sobre Percepriones de profesones y directivos
frente ala implementacion de |a 5EP, realizado en 2010 par
CIDE-Universidad Alberto Hurtado, permitinan afirmar que
la Ley genera en bos docentes sentimientos de-

+ Exclusidn: sumenta ba presion social y burocrdtica por
resultadas académicos, sin que aumente |a participacidn
dacente n las decisionss escolares.

» Pérdida de autonomiac Les decisiones sobee planificacicn y
evaluacion, y las relativas a proyectos de mejora, son tomacas
por agenites extemnos [ATE). Percepodn de estandarizacidn
de [as pricticas, estrategias y recursas pedagogicos. Mas alld
de aminorar |a carga de trabajo, genera desapropiacion del
ohjetn: planificar su clase

+ Incertidumbne: inestabilidsd laboral, los "malos resultados”™
san equivalentss a malos desempefios profesionales.

La responsabilizacidn, experiencis de intemalizacion de res-
ponsabilidades e incluso culpas, se replicara con ef SIMCE,
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donde los malos resultados se atribuirian mecanicamente
a malos profesores, poniendo en riesgo, incluso, s fuente
de trabajo. Estas situaciones, sefala Rojas, generan una
crecente sensacion de desprofesionalizacion

Luego de revisar coémo contexto, politicas pablicas e iden-
tidad inciden en la profesionalidad docente, Maria Teresa
Rojas identificd una serie de condiciones fundamentales
para otorgar a los profesores las oportunidades de desarrollo
profesional que requieren. Ellas convergen en apuntar aun
compromiso colectivo: se requiere de una narrativa mas justa
can los profesares, donde no solamente deban rendir cuentas
respecto de su quehacer, sino tambéén sean considerados
como actores socisles que comportan saberes y experiencias:

1. Definicion de una carrera docente que reconozca tra-
yectorias y desempenos, y otorgue posibiidades reales de
mejoramiento individual y colectiva:

2. Definicidn de un méximo de horas en aula menor al sefa-
lado en el actual proyecto de ley, que permita:

+ Institucionalizacion de tiempo efectivo de trabajo
colaborativo.

+ Incentivo a la creacidn de proyectos escolares.

+ Incentivo a la sistematizacion y divulgacion de expe-
riencias pedagégicas probadas y exitosas.

3. Reconocimeento a profesores experimentados y con buen
desempeno, formacién de un sistema nacional de mentorias.

» Rol en Ls formacidn de estudiantes de pedagogia y en
los procesos de induccidn de profesores novatos. En
Chile faltan profesores guias, que debieran tener un rol
en la carrera docente.

+ Incentivo a los procesos de escritura y difusion
de buenas experiencias de formacion practica.

Profesores efectivos en todas
las escuelas del pais: atraer,
formar y retener

Juan Pablo Vislerzuela aporta a la descusion
en torna de la profesion docente desde
la perspectiva de una necesidad central
de las escuelas: contar con buenas pro-
| fesores. Hasta shora, sefals, las politicas
publicas se han abocado a premiar a
los mejores, y no a satisfacer ka necesi-
dad de contar con docentes de calidad
como un requerimiento del sistema en
su conjunto. A partir de ello, plantea las
siguientes preguntas: ;Cudnto estamos
hacendo para que ser profesor en Chile
sea atractivo? ;Y para que los alumnos

» Plan de perfeccionamiento continuo. Elemento ausen-
te en ks actual propuesta de ley de carrera profesional
docente, que puede abordarse de manera colectiva. Es
necesario ofrecer oportunidades de perfeccionamaento
colegiadas, compartidas, evitando que cada profesor se
enfrente de manera individual a un mercado desregulado.
« Ststemas de cooperacion nacional e internacional.
Generar pasantias, instancias de encuentro con otros.

+ Roles de docendia, investigacion y gestion. A los roles
tipificados para profesores, se puede anadir uno en que
ellos mismos sean investigadares, por ejemplo a través

de la investigacion/accion, situada, pedagodgica, con
ipacto en la escuels misma.

en sectores mads vulnerables tengan los
mejores profesores? En coherencia con
lo planteado por Maria Teresa Rojas, su respuesta se articula
desde el lugar sodial de la docencia en Chile.

La evidencia es concluyente, senala Valenzuelx en todos
los sistemas escolares, después del capital cultural y so-
coecondmico de los ninos y sus companeros en las salas
de clases, aquello que mas fuertemente condiciona y posi-
bilita sus oportunidades de aprendizaje son los profesores
(Sanders y Rivers, 1996; OECD, 2005; Panel de Expertos para
una Educacidn de Calidad, 2010). Los buenos profesores no
salo logran estudiantes més motivados, que aprenden mas,
sino gue tienen un efecto para ef resto de |a vida Contar
con buenas profesores genera habiidades cognitivas y no
cognitivas: mejores oportunidades laborales, mejor conducta
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en las personas, forma cudadanos.

Es por ello que la OECD (2005) plantea que el gran desafio de
los sisternas escolares es contar con profesores efectivos en
todas las escuelas, para todos los ninos y ninas. Valenzuela
aborda dos aristas del requerimiento: como atraer buenos
estudiantes a la docencia, y como retenerios en ella.

Hacer atractiva la docencia

Mas alla de dar cusnta de un defecto del sistema de acredita-
ciones, el hecho de que el mejor predictor de los resuldtados
de los estudiantes en la Prueba Inicia sea su puntaje PSU no
es casuak la evidencia internacional demuestra que quienes
han sido mejores estudiantes resultan ser profesores mds
efectivos (Goldhabes, 2008; Barber y Mourshed, 2008; OCDE,
2005). Sin embarga, Chile avanza lentamente en atraer alas
pedagogias a los mejores estudiantes.

Valenzuela explora en las condicionantes sociales de esta
realidad moldeada por la masiva oferta de programas de
formacian. Para atraer 2 los mejores estudiantes, una carrera
debiera contar con alta valorackdn social, y con remuneracio-
nes competitivas en & mercado laboral desde los primeros
anos de ejercicio profesional.

En Chile, la docendia no cuenta con nada de esto. £s una
profesion de escasa valoracion, cuyas condiciones labora-
les son muy disimiles a las de otras profesiones. El limitado
estatus de |a docencia seria constatado por los profesores,
que percibirian una disminucidn en o tiempo que la sitia
hoy muy por debajo de las Bamadas profesiones liberales.
Als vez, los profesores afmarian que quiénes hoy respetan
su ocupacion pertenecen a sus circulos cercanos (familia,
amigos, colegas) y no al sistema escolar 0 a la sociedad
mas amplia (Bellei & Valenzuela 2012). También los jovenes
perdiben que, como carreras profesionales, las padagogias
son escasamente atractivas, principalmente por sus bajas
perspectivas laboeales (EigeEducar y Adimark 2009y 2011),
cuestion que confirman los niveles salanales las pedagogias
son las carreras profesionales peor pagadas en Chile, y sus
niveles de ingreso solo se asemejan a los de los trabajadores
de carreras técnicas, ks mayor parte de ellas con una duracién
de sdlo dos anos (Futuro Laboral, Encuesta CASEN).

Valenzuela destaca que los bajos salarios de los docentes
no sdlo se deben al bajo monto de pago por cada hora de
trabajo contratado, sino también a que parte importante
de los docentes tiene contratos por jornadas parciales. La
gran mayoria de los docentes en Chile son contratados por
12 horas semanales (Estadisticas 2011, MINEDUC); y sdlo
una de cada cuatro por una jomnada completa de 44 horas
semanales. A ello se suma que las posibilidades de un pro-
fesor de mejorar sus remuneraciones estan dadas hoy por
un sistema de incentivos, varios de los cuales alcanzan una

minima cobertura (premiaciones y concursos tales como
Asignacion de excelencia pedagogica, AEP; Asignacion
variable de desempeno individual, AVDY; Sistema nacional
de evaluacion de desempeno, SNED; y otras como lugar de
desempenial, y no por la existencia de una camera profesional.

Junto con los bajos salarios, y en la medida en que a los do-
centes no se les remuneran adecuadamente las actividades
no lectivas que ocupan gran parte de sus jornadas, en la
perspectiva de Valenzuela e costo de la docencia en Chile
es “subsidiado” por ellos mismos. Mientras a nivel mundial
se considera que estas tareas configuran slrededor del 40%
© 50% de sus jomadas, en Chile se valoran como si consti-
tuyeran sélo el 25% de ellas, considerando los recreos, dira
que contrasta con las entre 10 y 20 horas semanales, que
los profesores cakculan trabajar fuera de aula (1er Censo
Docente, Chile 2012).

Retener a los profesores en la docencia

Desde fines de los anos "90, muchos paises identifican como
uno de los principales problemas para lograr una educacidn
de calidad e alto porcentaje de profesores jdvenes que se
retira de los colagios tempranamente en Estados Unidos,
Inglaterra, o Chile, el 40% de los maestros ko hace antes del
quinto ano de ejercicio profesional Si en Ontario, Finlandia,
Corea o Singapur al final de su vida laboral kos profesores
han trabajado en promedio 35 anos, en Chile, EEUU o Ingla-
terra, lo han hecho por sélo 14 anos (Darling-Hammond &
Rothman, 2001; OECD, 2005).

El retiro temprano redunda en que el sistema escolar chileno
requiera entre 10 y 14 mil profesores nuevos cada ang, lo
que a su vez presiona al sistema universitario por generar
permanentemente un alto nimero de nuevos docentes, Se
diluye asi la prioridad por |2 calidad de la formacidn inicial,
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v la posibilidsd de implementar mecanismos de s=leccidn
de estudiantes. Ademas, La seleccion y preparacidn de los
docentes durante [os primeros afas s un proceso costoso,
gue = ve tuncado por este fendmeno. Mas adn, = impacto
del retiro temiprano es desigual: en las escuslas mas wul-
nerables es mas dificil contratar profesones con atributos
prafesionales destacadas, y adin mas reemplazarios una vez
gue se retiran. Por ko tanto, senals Valenzuels, se requiere
de paliticas gue privilegien y atraigan a docentes efectivos
a las escuelas gue educan a los nifcs vulnerables.

Sin embarga, en Chile |a alta tass de abandono de los pra-
fiesores jEwenes no 25 un problema gue afecte dnicamente
al sectar municipak se presenta con similar intensidad en
establecimientos de diversa dependencia, reflejando un
prablema sistémico en o ejercicio de a profesicn. El aban-
dono temnprano es determinado no s6lo por condiciones
laborales precarias =como el escaso nidmero de horas de
contrato=, sino también por &l dima organizacional de Lxs
escuelas. Cuestiones coma L falta de liderazgo y efectividad
de los eguipas directivos, que impactan la cultura de la
escuels y la disiplina escolar, |a fahta de sutonomia de los
docentes, ol tipo de apoyo que s les presta &nsu trabajo,

(Ciclo de Didlogos sobre el Futuro de la Educacion Chilena

y |a existencis o susenda de estrategizs de cooperacidn
entre docentes y con directivos, son todos elementos gue
inciden en el desaliento de los profesores nedftos (Ladd,
2011; Johnson et al, 201 2} El retiro temprano es impulsada,
par dltimo, por la debilidad de Ls carrera profesional, gue s=
caracteriza par salarios inadecuados, beneficios y recursos
de apayo insuficientes, y susencia de reconocimiento & las
funciones diversas que pueden ejercer los profesares al
interiar de las escuelas y Bceos (MetLife, 2006).

Para profesionalizar ka canera docentes no es suficiente, senals
Valenzuela, con mejorar el estatus de |a profesion, generar
Lna compensscion adecuada o mejorar |2 formacidn indcial.
También seria indispenzable que los profesores cuenten can
espacios de autonomia para realizar su trabajo (Schieicher
(2012}, y con una mayor responsabilizacidn respecto de
0% resultados, elementos que debenian estar considerados
en &l divefio de una carrera profesional docente adecuada.
El imvestigador levanta a partir de elemenitos una serie de
prapuestas en forna a La carera profesional docente, que
presenta confrasténdolas con o proyecto de bey actualmente
en discusidn en el Congreso Macional

«Rarmursmacione salin on bass al scalibe, antighedad y Bon
locidini. Sa iripita un incrarmanto di 299 (con una calda pana lo
prasfnran gl nrsel imicid.

« S by it ket i ol dispido di decant per parti dal
dhiret1int (gon sy e weslimedons)

« Hevws cblgatiria para i w10 particclir kit oras, B b
seritirskeris retiboan umiar rents gus b monipdiela eisma
s Frar i i nrsmminli i i sudbwaneiion nisgulan,

« Gt inerirminbars i o fe betivas in 2 (esreindeie al 59% g Lo
il

Proyecto de Ley sobre Carrera Docente e propone perfeccionar el actual
(rgracks por al Gabtirra d Congrisa Proyecto de de mada
i Py i 20 J) L.,' e
| g i dadgincin il aj i coms detinls i atabh- + L v i blric, y s aian can e gusen & 1edes b profino-
imi i Fnandiamien o pablios [PSL b unswhimis ik g g it il o o i L publEs
Pbsinmal prroser e ey arvnieiod « ey i profusionabes i arlueasiin inisial.
« Ak L & D vk o oo (U e PRI .
T -  Son Praneiiarniim Lo opara & ey de s sipscifice, ynode b
"“'l .5“. rih:ﬁhm : ”: il de e wabvireitn mgulir. La camins dooent Ro o una palitica onenitada 4

ks sinibarmeclinn, iire a bin prefinons.

+ Fiorubzea @l vl da direeto e iy iy ipe dinective] an sui oncione
dilidarags pidig dgien

+ Irevarrvanle Lk beova e et adicionabn disda 2 & 4, gunlanda
o clypitive di rediann plans da Rois, da tal lrma da oo plta
ur 40 il notal di besrin contratadas no kectivis.

aLa L bricha da g iexili il cobegioi die
dliinta digsreinaia, i garina o il shibima & premiacide a la

i

{viir Propusrtas sdficienakn para ura Camara Docinb i Alans il

al, 2002)

En resumen, Valenzuela apunta tres principios que
deberian guiar la politica educativa de los proxmaos afios.
En primer lugar, que |a principal reforma al sisterna escalar
debiera ser ls aprobacidn de una Carresa Profesional Dacente
comao L indicarda, la que debiera concentrar parte relevante
de los nueves recurses financeros adiconales a ser entrega-
dos al sisbemna escolar (entre 0,8% - 1% del FIBL Luega, que
esta refarma debe contar con recursos propice, distintos

de aguelios de Ls subvencicn regular {gue también deben
aumentar, pero en funoidn de hacer factible e témino del
financiamienta compartido, cuestidn clave para terminar
can la segregacidn social de los nanos y ninasi. Par dltima,
gue &5 necesario articular de forma coberente politicas de
formacidn indcial y mejores condiciones lsborales, de mado
de generar colegios que mejoren su desempena y hagan
atractivo & los docentes trabajar en ellos.
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Sujeto politico y vida publica:
privatizacion de la educacion
en Chile y sus consecuencias

en los sujetos que se educan

Monica Pena Ochoa

Universadad Diego Portales, Santiago, Chile.
Email: mpenaochoa@gmail.com

Resumen: El articulo asume que el complejo proceso privatizador y des-
centralizador que vivid el sistema educativo chileno desde el afio 1981 ha tenido
consecuencias en el sujeto que se educa, a través de problemiticas que se concen-
tran en los actores educativos —especificamente los estudiantes—. Estas problemd-
ticas se han definido como la “psicologizacidn™ de los problemas del sistema edu-
cativo, la supuesta “clientelizaciéon™ de los alumnos y el lugar que le cabe a La
Familia como figura prepoaderante en el proceso privatizador. Las consecuencias
de esto dicen relacidn con la consolidacion del sistema privatizado en la forma de
enfrentar las subjetividades y, muy especialmente, en el quiebre del rol pablico
que le cabe a la escuela y a la educacion.

Palabras clave: Privatizacion, descentralizacion, actor educativo,
“psicologizacion”, “clientelizacion™, sujeto politico

Political subject and public life: privatization of education
in Chile and its impact on the subjects being educated

Abstract: The paper assumes that the complex privatization and
decentralization process experienced by the Chilean education system since 1981
has had an impact on the individual who is educated, through issues that focus on
those involved in education, spcn:iﬁcal{; the students. These problems have been
identified as the “psychologization™ of the problems of the educational system, the
supposed “customerizing”™ of students and the place that corresponds to the family
as dominant figure in the privatization process. The consequences of this are related
to the consolidation of the privatized system in the way of dealing with subjectivity,
and especially, in the breakdown of the public role of school and education.

Key words: Privatization, decentralization, actor, “psychologization™,
“customerizing”, political subject

Sujeito politico e vida pablica: a privatizacio da educacio
no Chile e seu impacto sobre os individuos
que sio educados

Resumo: Este artigo pressupde que o complexo processo de
descentralizacdo ¢ privatizacdo vivida pelo sistema educativo chileno desde 1981
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teve consequincias para o individuo gue & educado através de guesides que inciden
sobre oz enavolvidos na educacio, especificamente o8 alunos. Estas questdes tém
sido definida como a “psicologizagio™ dos problemas do sistema educative, o
suposto “clientelizagdo™ de estudantes ¢ o lugar que se encaixa na familia como
uisa figura de destague no processo de privatizagio. As conseqgiifncias estio rela-
cionadas com a consolidagio do sistema privatizado na forma de lidar com a
subjetividade e, particulameente, na quebra do papel pablico da escola e da educagio.

Palavras-chave: privatizacio, descentralizagio, ator educacional,

“paicologizacte™, “clientelizacio”, supeito politieo

L]

Introduccidn

La descentralizacion de la educacion chilena, asi como su consi-
guiente privatizacion, han sido topicos ampliamente analizados por el mundo
académuico, asi como también han sido reconocidos como el nudo proble-
matico en la crisis educacional que el pais atraviesa'. Sin embargo, hay
una disyuncion importante a nivel de andlisis entre los cambios a nivel
macro ¥ su influencia a nivel micro. En este caso, la pregunta es acerca de
la influencia que un modelo descentralizado que ha sido planificado e
implementado sin la participacion de la E‘IleBil‘liB.. ha temdo sobre los
actores primarios del mundo educativo, en este caso, los nifios, nifias y
jowvenes que estudian en el sistema escolar chileno. Como tal empresa —la
de analizar esta relacion- es dificil de limitar, este articulo pretende simple-
mente sentar algunas bases para reflexionar acerca de este tema, que ha
sido soslayado como si los cambios politicos y los cambios subjetivos fue-
ran por carrles distintos.

El sistema institucional educative en Chile, ademas, ha
desincentivado la participacion y la pregunta por el sujeto que se educa,
COMD VETCIMOS, POr varias razones que se relacionan todas con la desco-
nexion que ¢l modelo neoliberal bajo el cual se disefio el sistema educativo
chileno, mantienen con las demandas colectivas, insistiendo en la
r-ut:ncia-:ién del individuo cliente que busca un servicio, el educativo. Son
os ¥ las jovenes estudiantes, que a manera de resistencia, se enfrentan a un
sistema gue es injusto ¥ que no funciona ni como vértice cultural de la
repiblica pero tampoco como servicio a un cliente determinado.

La descentralizacion educativa ha sido sin lugar a dudas la ]:lnn-::i[:-nl
reforma al modelo educativo chileno: su universalidad y sus consecucncias
no tienen parangon con otra reforma ocurrida en la historia de la educacion
chilena. Estas consecuencias, sostenemos, no son detalles de caracter sdminis-
trativo o tienen su principal comrelato en la calidad educativa. Son también
consccuencias que se reflejan en la forma que los actores como 5.?'-:1.::5 Iﬁuﬁ-
cos enfrentan la educacion: ya sea en la confusion por el cambio de reglas del
juego “por decreto™; ya sea por el nuevo rol que les cabe, en que ya no son solo
parte del juego de la educacion smo también son partc de una relacion de ca-
racter contractual muy distinia a la sostemida antenormeente.
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Para comenzar, es necesano describir brevemente como o5 este si5-
tema, que nace en 1981 durante la dictadura militar :IrAuE;uqln Pinochet, a
través de tres procesos: la descentralizacion, la municipalizacion y la
privatizacion de la educacién. Asimismo, hubo un cambio profundo en el
sistema de financiamiento, que de subsidio a la oferta paso a subsidio a la
demanda a través de una subvencion por promedio Ic asistencia de los
alumnos, gue se entrega de la misma forma y en los mismos montos a las
escuclas municipales y a las del sector particular subvencionado
{ Maldonado, 2003 ) con un cambio desde ¢l afo 2008, como se vera, con In
llamada “Subvencion escolar preferencial”, que se aplica cuando se consi-
dera que existen condiciones particulares de Emct:rﬁcﬁmmnn en los alum-
nos que implicaran un aumento en la subvencion recibida por el estableci-
micnto.

La descentralizacion pretendia gue el Estado dejara en manos de
otros actores las decisiones :l:lul:'nti'l.ras..cl!uj-:u la hipotesis de que habria ma-
vor eficiencia y que estas decisiones {pedagogicas, curriculares, entre otras)
serian tomadas de manera conceriada con las comunidades de base, cui-
dando la ibertad de educacion consagrada en la Constitucion chilena. La
munu:q:la]:lzm:'ll:m por su parte fue el proceso en gue se le encargo a los
Municipios {gobiernos comunales) que sc hicieran cargo de la educacion
gestionando las escuelas bajo su termitonio, que antes cran administradas
centralmente por el Estado a través del Ministerio de Educacion. La
privatizacion consistio cn la apertura de subsidios a privados que quisicran
instalar una escuela, subsidio que se entrega. —lo mismo para las municipa-
lidades- a traves de la asistencia de nifios ¥ nifias a las escuclas, es decir, no
dcg;:ndl: SIEL'LFII:I.TU.'.I'II:I: de la inscripcion de alumnos. Este modelo fue pen-

por el economista de la Escuela de Chicago Milton Friedman, formador
Id-‘t Inﬁhpnnclp.nl:s. economistas chilenos que participaron en la dictadura de

inochet

Una caracteristica importante de la descentralizacion es un supuesto
enfasis en la IP.E.IT]EIP.E.E]EI "ﬁ las comumdades en las decisiones de la es-
cucla: Consejos escolares conformados por todos los miembros de la co-
munidad escolar participarian en la toma de decisiones. Este eje fundamen-
tal del sistema descentralizado no se ha dado a cabalidad; v por el contra-
rig, la enorme brecha entre escuelas de ricos y de pobres se evidencian
también en los niveles de participacion de las fnmlﬁzs en las decisiones
educativas, donde los mas pobres, al ser menos educados y tener que lidiar
COn mas r.xlg:nl:'uas para sustentar ¢l hogar, suelen participar muy poco en

la escuela, asi como tener muy bajas expectativas puestas en ella {Elacqua,
2004; Van Der Wal, 2007).

Este sistema no fue camhml:l-:- ni adﬂ:ladn por los gobiemos de la
Concertacion, coalicion de centro — izquierda posteniores a la dictadura, a
E:sar de que durante ¢l afio 2006, ha gl Gobierno de la 5|:|-:Ja]:|5t.n Michelle
chelet, estudiantes secundanos llevaron a cabo un masive movimiento

ta que pedia el cambio en este sistema principalmente a traves del

ﬁn de la municipalizacion vy la revision del sistema de subvenciones a pri-
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vados. 51 bien fucron escuchados en algunos puntos -por cjemplo, cn la
mayor exigencia de antecedentes académicos para los privados que quisie-
ran montar una escucla- en el resto de sus demandas, no hubo mayor res-
puesta.

Asi, hay una fuerte diferencia entre las escuelas municipalizadas y
las que son administradas por privados, siendo generalmente las primeras
las ﬁc menor calidad edocacional a la vez que las mas “elegidas™ por las
familias mas pobres dada su gratuidad y cercania fisica. Las segundas reci-
ben aportes privados y en algunos casos subvencion del Estado, y ademas
de esta diferencia fundamental, son escuclas que tienen la posibilidad de
seleccionar a sus estudiantes y de expulsar a los que no cumplan con las
exigencias del establecimiento, no asi las municipalizadas, que estan obli-
ﬁgﬂﬁ por ley a mantener a sus alumnos hasta el sexto afio de educacion

asica o primaria. De tal manera, ha habido un movimiento migratorio de
buenos estudiantes de educacion municipalizada (o con padres con altas
expectativas educativas y mt1i1:|r situacion cconomica) a las escuelas 1-
culares — subvencionadas, asi como el movimiento inverso, de estudiantes
rechazados por el sistema privado que llegan a las escuelas municipaliza-
das, las que a la vez tienen menos recursos economicos ¥ simbaolicos (por
gjemplo, se encuentran en comunas pobres y alejadas) para hacerse cargo

los alumnos que entrafian casos complejos.

Es posible entonces reconocer que la buena calidad en materia edu-
cativa que presentan las escuclas de caracter privado es resultado de este
modelo de seleccion del alumnado, de las mejores condiciones laborales
para profesores y profesoras, y otros factores que son ajenos a la entrega de
un verdadero “valor agregado® a nivel educativo, que se basc en factores
pedagdgicos o de conocimiento o saber (Romaguera y Mizala, 2000).

En sintesis, se presenta un sistema complejo, descentralizado y pri-
vatizado, poco participativo en su creacion ¥ en la implementacion, que ha
tomado muy poco en cuenta a los actores pnmarios, “excepto como sujetos
de mercado (inversores o consumidores de educacion, pero no como ciuda-
danos con derecho a la educacion y a la participacion™ ( Redondo, 20035: 2).
Este estilo poco participativo, donde las demandas de caracter colectivo no
tienen espacio, es ¢l que analizaremos a continuacion.

Sujetos v sistema descentralizado—-privatizado:
descripcion v an:lisis del problema

Los principales problemas que el sisterna educativo chileno presen-
ta en relacion con el sujeto que se educa podrian sintetizarse como sigue: a)
la segmentacion en estratos sociales determinados que generan expectati-
vas y resultados de a|in':nd|zaj|: definidos, siempre en desmedro de los su-
i:tnrs miﬁfpnhrﬁ: by la “psicologizacion™ de los Prah]:nms educativos que

a estratificacion provoca, en parte consecuencia del primer punto; c) la
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