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Introduccion

Como lo dice su titulo, este libro reiata la historia de un proyecto de cambio {1998-2002)
que tuvo como foco de atencion la formacién de profesores y profesoras en Chile. €]
proyecto ocurre cuando tanto en Chile como internacionalmente se reconoce que el
logro de una mejor educacién para todos no puede ocurrir sin la participacién motivada
y competente de los maestros, pero que la calidad de su formacien deja mucho que desear.

En ese contexto, el gobierno chileno decide proporcionar apoyo financiero importante
a un conjunto de propuestas de mejoramiento de formacion docente presentado

por 17 universidades del pals, tanto publicas como privadas, Asi, el Estado entrega a
las universidades la responsabilidad de disefiar una mejor manera de preparar docentes,
apropiada para las tareas educativas previstas por la Reforma Educacional en curso

y que también responda a las demandas del futuro.

Nunca se esperd que en el curso de los cuatro a cinco anos que durarfan los proyectos
la tarea se cumpliera a cabalidad, pero si que se produjera un avance importante en la
direccién indicada. Demostrar que en gran medida ello ocurrié es el propésito de este libro.

El tema del cambio en general, y en particular en relacion a los procesos educativos, se
ha convertido en materia de estudio e investigacién en los altimos anos, en parte, porla
dificultad de lograrlo. La educacion ha sido definida como la méas conservadora de las |
profesiones, Sus grandes metas e ideales fueron formulados c¢asi definitivamente, hace
milenios, por grandes pensadores como Socrates, Platon, Confucio y San Agustin. Sus
formas de trabajo quedaron asentadas cuando se crearon las escuelas y aparecieron

las universidades en la Edad Media y maestros como Quintiiano, Comenio, Pestalozzi,
Froebel y Dewey, entre otros. Sus medios de comunicacion quedaron decisivamente

marcados por la imprenta, y las nuevas formas que hoy dia proporciona la informatica no
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parecen capaces de reemplazar a los textos. No es extrano, por tanto, que se
piense que la ensefanza y la preparacién para ella no requieran, por lo general, de

grandes transformaciones, aunque se acepte la necesidad de mejorar su calidad.

En el contexto de esta herencia cultural, cada profesor y cada formador de profesores
ha ido configurando, a través de su vida, una manera particular de mirar su tarea que en
general le satisface. Las instituciones de ensefanza y los centros universitarios tampoco
han medificado sustancialmente su nocién de la ensedanza como un conjunio de
interacciones frente-a-frente de un profesor con sus estudiantes en un contexto
regulado, aun cuando empiecen a apreciarse signos de reemplazo de esta concepcion
por formas virtuales de educacién. No es extrafio, por tanto, que estas visiones
fuertemente ancladas en las personas y en |as instituciones educativas actden como
freno al momento de plantearse transformaciones de mayor envergadura. Esto explica,

hasta cierto punto, la resistencia a reconocer y a enfrentar la necesidad de cambios.

Hoy, sin embargo, hay condiciones que fuerzan a repensar las instituciones tradicionales
de ensefianza. La relativa estabilidad def mundo de los conocimientos que prevalecié hasta
antes del ultimo tercio del siglo XX ya no existe. Ya no existen curriculos escolares ni
curricutos de formacién universitaria que puedan formularse como entes sélidos. El solo
ejemplo de los avances en la neurofisiologla muestra cémo se han removido las bases que
fundamentaban los métodos tradicionales de ensefianza y aprendizaje. Nuevos dilemas
morales que no tienen respuestas simples surgen con los avances de I biologfa y la genética,
como también en relacidn al funcionamiento de las instituciones legales. El aumento
tremendo de la pobreza, del hambre y de enfermedades como el SIDA en el continente
africano, con toda la complejidad de su historia y de sus tradiciones, no puede ser un
fendmeno ajeno a la educacién en otros sectores del planeta, especialmente cuando en los

paises desarrollados existen los conocimientos y los elementos para superar estas situaciones.

El consenso que existe en los diversos contextos sociales, que a la educacién debe pedirsele
algo més de lo que se le ha exigido hasta ahora, influye en la multiplicacién de las
discusiones sobre el tema y que se aventuren respuestas cargadas de distintas certezas, segun
sean las agendas personales o sociales de donde surgen. ;Cual es el cambio necesario?



La respuesta a esta pregunta es la que hace dificil introducir cambios, aun cuando
se reconozca la necesidad de éstos. O que al producirce, estos no logren que su
valor sea reconocido ampliamente. Frente a esta situacién, lo mas cémode, en

relacién concretamente a la educacion, es descansar en el pasado y no cambiar.

Esta reaccion, sin embargo, no fue la que manifestaron las 17 universidades que
decidieron modificar sus programas de formacion docente, aunque, al momento de
disefiar e implementar el proceso, reflejaran las tensiones propias del cambio, No fue
facil producir consenso sobre el tipo de cambio necesario y, al finalizar la ejecucidn de

los proyectos, aunque se habla avanzado, aun no se unificaban los criterios en torno a éste.

Este libro documenta cuél fue el proceso de reformas de los programas de formacion
docente; el camino que se recorrid; lo que se logré y lo que no se logré. Ofrece al
lector elementos de juicio para que éste elabore su propia conclusion sobre el tema.
Cada proyecto es la historia de un esfuerzo por preparar mejor a nuestros profesores y
profesoras, esfuerzo que significo informarse, atreverse a experimentar, manejar el
desaliento y las criticas, compartir los problemas y las soluciones y cumplir o

programado o modificarlo, si la experiencia mostraba que ello era necesario.

Todo proceso de cambio se inserta en un contexto y en una historia. Por esta razén, el
primer capftulo de este libro, escrito por Ivan Nurez y que el autor modestamente ha
titulado ‘Notas’, nos remite a la historia de la formacién docente en Chile. Esa historia
permite valorar la temprana importancia asignada a la profesion docente en Chile y e
reconocimiento de diversos gobierno de que la formacién de profesores debia asegurarse
mediante tnstituciones de alta competencia, como lo fueron las Escuelas Normales y los

“pedagogicos” de las primeras universidades del pals.

Esta misma narracién histérica permite también apreciar el lamentable proceso de
desvalorizacion y decaimiento de la formacion docente, Ia que enfrenta su peer
momento entre 1985 y 1996. La situacién, al mediar los noventa, es descrita en el
segundo capftulo, asi como la decisién gubernamental de revertir la situacion,

induciendo un cambio a partir de un aporte de alrededor de 25 millones de délares para
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ser distribuidos a través de un concurso de proyectos. También en este capitulo se relata
el proceso de adjudicacion y las caracteristicas de las instituciones y de los programas
de formacién docente que se adjudicaron este concurso. Se muestra que la poblacién
de futuros docentes a beneficiarse con estos proyectos representa el 80 por ciento de la
totalidad de los estudiantes de pedagogia, distribuidos a lo largo de todo el pals.

El tercer capitulo es una reflexién personal sobre los fundamentos conceptuales que
sustentan cada proyecto, expresados en el curso de su implementacion y examinados a la
luz de la teorfa actual sobre formacion docente. Sélo el hecho de haber podido realizar
esta tarea evidencia el surgimiento, en el curso del desarrollo de los proyectos, de lo que
podria llamarse una “nueva visidn compartida” sobre la formacién docente: se destaca la
importancia de construir en los futuros profesionales una identidad docente provista de
sentido ético y social; se detalla la base de contenidos y habilidades reconocidos como
necesarios para ejercer bien la docencia y se destacan los aspectos “situados”,
"compartidos” y mediados por “instrumentos apropiados de trabajo” que necesitan
tener los procesos de formacion docente. Estos aspectos estan insertos en los enfoques
de la ciencia cognitiva sobre aprendizaje en general y sobre aprendizaje docente en
particular. Ello conduce, en todos los proyectos, a un esfuerzo por disefiar estrategias de
formacién que permitan un aprendizaje colaborative, gue estimule a los futuras
profesores a usar sus conocimientos para la realizacién de disefios de ensefianza
apropiados y sobre todo, que otorgue un lugar mucho mas prominente al aprendizaje
practico en el campo de trabajo, ya sea en jardines infantiles, escuelas, liceos u otros

lugares donde se realizan tareas educativas.

Los capitulos cuarto y quinto describen los cambios que se lograron mediante los
proyectos, pero haciendo también referencia a aquello que no cambié o cambié en
forma incompleta. Entre los logros cuantitativos mas importantes estuvo la entrada de
mas y mejores postulantes a las carreras de pedagogla en todas las universidades
participantes. También fue un logro que todas las universidades revisaran sus curriculos
de formacidn y en cierta medida que racionalizaran y actualizaran sus contenidos como
lo fue también la introduccion de formas de ensefianza dirigidas al autoaprendizaje y a la
construccion de conocimientos por parte de los futuros docentes. Sin embargo estos
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ultimos son lo que llamamos “legros en camino”, es decir, que necesitan profundizacién.

Un aspacta notable de los cambios, reconocido por todos los actores, fue la introduccién
de lo que se ha llamado “experiencias progresivas de practica como docentes”,
Para gue esto fuera posible, fue necesario para las universidades vincularse més con

los establecimientos del sistema educativo.

El capitulo quinto selecciona y describe innovaciones que realizaron algunas
universidades en forma singular o que surgieron de acuerdos conjuntos. Entre los proyectos
singulares, estuvo la puesta en marcha de un “curriculo basado en problemas” y el uso
novedoso de las tecnclogias de la informacion y comunicacion en las actividades de
formacién. Tadas las universidades concordaron en establecer practicas progresivas a lo
largo de todos los afios de formacidn docente y en algunas se desarrollaron programas

novedosos de preparacion de los profesores supervisores y mentores para estas practicas.

También este capitulo destaca el consenso existente sobre la necesidad de mecanismos
que aseguren la calidad de la formacién docente, necesidad que se expresa en la elaboracién
de estandares reguladores y de una prueba para medir habilidades bésicas de los postulantes
a la profesion. Estos dltimos procesos surgen al final del tiempo de implementacion de los

proyectos y necesitaran de tiempo para asentarse en los procesos de evaluacién existentes.

El Gitimo capitulo del libro procura hacer lo que muchos informes sobre proyectos no hacen:
examinar en forma gfobal el proceso de cambio. El proceso de cambio realizado por estos
proyectos se define como un “cambio a escala” y por tanto, sujeto a las limitaciones que
tienen estos tipos de cambio. Se destaca el hecho de que si bien los proyectos tuvieron
metas y las actividades conducentes a éstas fueron disefiados, la forma precisa de los
cambios s6lo se hizo clara por el camino; es decir, se dio una sinergia entre racionalidad y
disefio emergente. Los proyectos pertenecian a las universidades y el rol del Ministerio de
Educacion, en teorfa, debla ser el de una entidad que asegurara el cumplimiento de los
propositos. En la practica se produjo una relacién mucho mas rica entre ambas partes, lo que
permitio que el Ministerio fuera ademas mediador de ideas y practicas existentes en otros
contextos, especialmente internacionales, las que eran acogidas si se juzgaban convenientes.
En todo caso fueron valoradas como estimulo para el trabajo. Por otra parte, entre |as instituciones

crecio el sentido de colaboracion y se produjeron muchas instancias de ayuda mutua.
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Coma todo proyecto institucional, en aigunos casos los esfuerzos de cambio se vieron
favorecidos por instancias de apoyo organizacional. En otros, donde éste no se dio en la
misma forma, los esfuerzos se debilitaron. El compromiso de los académicos can el
cambio varid en todas las instituciones. Junto al grupo de académicos comprometidos
con el proyecto, en general mayoritario, siempre existio otro que !o resistié pasiva o
activamente. Los estudiantes reaccionaron también de manera diversa dependiendo
de las condiciones institucionales: en la medida en que se hizo un mayor esfuerzo por
involucrarlos desde el inicio de la ejecucidn de los proyectos, su actitud fue mas
receptiva. Sucedid lo contrario cuando otros académicos o estudiantes de cursos
superiores manifestaban su falta de fe en el proyecto. Hubo sucesos externos, fuera
del control de los responsables, que también afectaron el curso de los proyectos.

En su conjunto, sin embargo, y reconaciendo que los factores limitantes del cambio son
de caracter universal -suceden casi siempre en proyectos de cambio que involucran a
personas- se llega a la conclusién que las condiciones de formacién docente han
cambiado notoriamente con respecto a la situacion existente a mediados de los noventa.
Hubo factores facilitadores, que se expresaron en el liderazgo de decanos y
coardinadores de los proyectos; en la capacidad de convivir con la incertidumbre que
exigi6 el proceso; en nuevos horizontes que se abrieron para quienes pudieron acceder
a otras experiencias nacionales e internacionales mediante un programa de pasantias;

en el mejoramiento de las condiciones de infraestructura, etc.

Este libro se ofrece como el relato de una experiencia que sus actores consideraron
valiosa. Esperamos que sea de utilidad para otros programas de mejoramiento
educacional, pero sobre todo que sirva a las instituciones participantes para instaurar
un programa de evaluacion permanente de sus programas de formacion, teniendo a la
vista el camino ya recorrido. Seran sus graduados, los que comienzan a egresar en este

ano, los principales testigos de los logros alcanzados y de lo que aun falta por hacer.

Santiago, Septiembre de 2002
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La Formacion de Docentes |
Notas Historicas

Tvan Nuiiez*

En este capitulo identificaremos, en primer lugar, una suerte de “prehistoria” de la
formacién, en que los docentes se improvisaban y no habia formacién institucionalizada.
Luego distinguiremos un “primer periodo de profesionalizacion de los docentes”, en
que, bajo iniciativa e impulso estatales, se propusieron y realizaron varios esfuerzos para
constituir la profesion docente, el principal {pero no el tinico) de los cuales es la creacién
de instituciones de formacién inicial, entre 1842 y 1889, aproximadamente. Ademds,
sobre una larga etapa intermedia, que va desde esta dltima fecha hasta finales del siglo
XX, sefialaremos las caracteristicas, fortalezas y debilidades del “normalismo™ y del
“modelo Instituto Pedagogico™ y, finalmente, plantearemos que estamos entrando a un
nuevo momento fundacional: el “segundo periodo de profesionalizacién de los docentes”,

cuyo eje son los recientes cambios en la formacion, aunque no se agota en ellos,

Estas notas no superan las descripciones sobre la formacién de docentes de Amanda

Labarca (1939) y de Fredy Soto Roa (2000) en sus historias generales de la educacién

chilena, fas cuales contienen mis informacién organizada que la que aqui presentamos.

Tampoco va mids lejos que la excelente investigacién socioldgica e historica de

Cristidin Cox y Jacqueline Gysling (1990), aunque concurre con ellos a proponer §

una mirada de perspectiva larga sobre la evolucién de la formacién de docentes.

* Investigador y Profesor en Historia de la Educacién en Chile, de la Academia de Humanismo
Cristiano y Asesor del Ministerio de Educacion.

14l

La prehistoria de la formacion docente:
antes de la profesionalizacion

La primera manifestacién de voluntad politica republicana respecto a educacién fue
el Reglamento de Maestros de Primeras Letras, dictado en 1813, En él nada se
disponia sobre formacion inicial de docentes. En cambio, se fijaban requisitos para el
desempefio de los maestros, incluyendo concursos y exdmenes para su nombramiento.
Otra norma, de 1821, ordenaba que todos los maestros de primeras letras debfan
presentarse “‘en la Escuela Normal de ensefianza mutua (lancasteriana) establecida

en la universidad, para acordar con el preceptor de ella el turno de su respectiva
asistencia para su instruccién en el nuevo sistema de ensefianza” (Ponce, 1890, p. 419).
Segin Amanda Labarca (1939, pp. 86 - 87), “gracias a este ensayo ... Chile es el

primer pais de América que inicia la ensefianza normal”,

Con todo, durante las primeras décadas republicanas, la formacién inicial

de docentes pricticamente no existio. Lo dominante fue la escasez?, la
improvisacién y los bajos niveles culturales de quienes ejercian la ensefanza,
tanto en las escuelas elementales como en los colegios mas complejos. En estos
altimos hubo aportes de mayor calidad de parte de extranjeros que fundaron
establecimientos destinados a las élites. La historia educacional registra casos
como el del espaiiol José Joaquin de Mora, de los franceses Fanny Delauneux,

de los esposos Versin y varios otros (ver Labarca, 1939 y Soto Roa, 2000).

1 Manuel Antonio Ponce, Prantuario de legislacidn escolar. Recopilacidn de leyes, decretos, circulares
y resoluciones sobre la Instruccidn Primaria (1890); también se encuentra en Amanda Labarca (1939)
anexos; ¥ en Gregoric Weinberg (1995), Modelos educativos en la historia de América Latina.

2 Un plan de reforma de los estudios secundarios y del Instituto Nacional, propuesto por Manuel
Montt, Ventura Maria y Juan Godoy, en 1832, aunque bien visto por el gobierno, “no se realizé por
falta de maestros”, Amanda Labarca (1939), pp. 94 -95.
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La primera profesionalizacion

Aunque durante las primeras décadas habia escuelas, colegios y docentes, sélo

en los afios 40 del siglo XIX se replanteé el desafio de ofrecer formacion inicial,
Un conjunto de condiciones culturales y de coyunturas permitieron, por una
parte, la fundacién de la primera y perdurable institucién formadora de maestros
primarios (ver Labarca, 1939; Soto Roa, 2000 y Egaia, 2000) ¥, por otra, la primera
propuesta de formar profesores para la educacién secundaria®. Se abrié asi el

largo periodo de “la primera profesionalizacién” de docentes”.

En efecto, la fundacién en 1842 de la Escuela Normal de Preceptores de
Santiago, bajo el impulso de Sarmiento, fue un avance clave en la constitucion de
un modelo de formacién de maestros primarios que perduraria en el tiempo

y se difundiria en ¢l espacio cultural y educativo latinoamericano.

Sin embargo, el oficio docente siguié mayoritariamente en nanos de personas
improvisadas que se encargaron de la precaria, restringida pero no despreciable oferta
educativa que hacian la sociedad y el Estado chilenos entre los afios 40 y 90 del siglo XIX.

En los referidos afios se estaban echando las bases del sistema nacional de

educacién. Miles de nifios y nifias y centenares de jévenes eran educados en

3 Ignatio Domeyko publicd en 1843, en el Sermanaric de Santiago, una propuesta para crear una escuela
normal superior, que formase profesores secundarios. (Amanda Labarca, op. cit.; p.194}. Segin F. Soto,
se trataba de crear un Seminario Pedagdgico, al cual *todos los liceos del pals tendrian derecho de
mandar, cada cuatro afos, dos de los mas aventajados alumnos que hubieran terminado el cuarto afo,
Gozarian de becas en el Instituto Nacional, donde estarian separados de los demas alumnos, dandoles
un dormiterio aparte, una sala de estudios separada y un jefe de vigilancia. Después de terminar sus
estudios secundarios en el Instituto, pasarian a la Universidad por dos o tres afios y se les preferiria en
las vacantes que se produjeran en el profesarado”, El gobierno acogid el plan del sabio polaco, cred
tres becas para alumnos de Concepcién y tres para Coquimbo, pere muy pocos de los becarios
terminaron sus estudios, {Soto Roa, 2000, p. 148). Segin una fuente polaca, el modelo que inspiré a
Domeyko fue la Universidad lituana de Wilno, en la que estudid antes de ir a Francia. {Ver, Marla
Poradowska, “Introducciéon®, en Ignacio Domeyko, Araucanfa y sus habitantes, Cracovia, Ars Nova, 1992; p.15.)

4 Este concepto estd desarrollado respecto a la docencia de nivel primario en Egafa, Salinas y Nufez
(2000, pp. 91-127) que resume una parte del Proyecto FONDECYT N° 1980044, “La educacién
primaria en Chile, 1860-1930. Una aventura de nifias y maestras®,
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escuelas, liceos y colegios a lo largo del territorio. Aunque en cantidad eran
todavia un pufado, no todos los egresados de la primera Normal de Hombres
perseveraron en la ensefanza®y, lo que fue muy positivo, parte importante de ellos
se convirtieron en “visitadores” en la naciente estructura estatal de gestion de la
educacion primaria. Las egresadas de la primera Normal femenina -fundada
recién en 1854- fueron aiin mis escasas. En la educacion secundaria, la totalidad
de los docentes carecian de una formacién especifica para la ensefianza y de los

conocimientos disciplinarios correspondientes, sobre todo en provincias.

En este contexto fue significativa la empresa estatal de intentar la “formacién en
servicio’ de preceptores y preceptoras para la ensefianza primaria, Dos fueron los
principales instrumentos para ello. En primer lugar, la labor supervisora y asesora de
los visitadores de instruccién primaria. Estos funcionarios, normalistas, eran responsables
administrativos de la red escolar en su dmbito provincial o departamental: recorrian las
escuelas, las inspeccionaban, informaban a las autoridades y difundian las ordenanzas,
pero, sobre todo, trataban de “normalizar’ las pricticas docentes y de trasmitir a

y , e
preceptores y preceptoras los saberes y competencias para mejorar la ensefianza®,

En segundo lugar, la “formacién en servicio” se promovio mediante los “Ejercicios
de Maestros”, El visitador José Santos Rojas (de la primera promocidn de egresados

de la Escuela Normal) informaba asi sobre un ejercicio que le correspondio dirigir:

5 Uninteresante informe sobre el destino de cada uno de los egresados del primer curso de la
Normal fue publicade en £f Monitor de las Escuelas Primarias, Tomo [, N° 1, agosto de 1852; pp.
18-24. Se da cuenta que de 30 jovenes de la dotacién original, 28 fueron expulsados o reemplazados
por “supernumerarios” {lista de espera que fue renovandose en el tiempo). De los 19 primeros
egresados que rindieron examenes finales, que fueron nombrados preceptores y cuyo destino se
describla en el informe, 13 cumplieron su compromiso de servir siete afos como docentes; 3 de
ellos fueron designados visitadores. Los seis restantes desertaron por tres tipos de motivos:
enfermedades, conflictos con las autoridades locales y/o con sus comunidades y por la atraccion del
mercado laboral y mas especificamente, la fiebre del oro en California, gue atacd a dos normalistas.

& En £f Monitor de las Escuelas Primarias se reflejaba la labor de los visitadores a través de sus
memorias o informes dirigidos a las autoridades. Aunque mediado por la personalidad o la mirada
de los visitadores, £/ Monito es una inestimable fuente primarla sobre el estado real de la ensefian-
za elemental y la *formacién en servicio” de preceptores, en las décadas del 40 al 60 del siglo XiX.
Sobre la obra de los visitadores ver Egada {2000, pp. 196-203}.



... Todos los institutores han concluido por saber los ramos ensefiados en el ejercicio 1 se
han hecho capaces para ensefiar ficilmente a sus alumnos. Asi es que, los que nada sabjan,
llevan a sus escuelas un candal de voces i de conocimientos propios para difundirlos
entre sus educandos; los que algo entendian, han afianzado mas sus ideas con los

recuerdos que se han visto forzados a hacer en la prosecucién de los trabajos del ejercicio...”

El temprano normalisino

La Normal de Hombres monopolizé Ia formacién entre 1842 y 1854,

En este tltimo afio se cre6 la primera Normal de Mujeres y se produjo también la
primera “externalizacién” de la responsabilidad estatal de formacién, al encargarle su
administracién a la Congregacién de Monjas del Sagrado Corazon de Jesiis, que tuvo
menor productividad que la Normal de Hombres en sus primeros afios de existencia.
La fundacién de sendas Normales de Mujeres en Chillin, en 1871 y La Serena,

en 1874, aminord pero no resolvié la escasez de maestras con formacion.

La “formacién en servicio”, con todas sus precariedades, siguié siendo el resto
del siglo el principal instrumento publico de preparacién de los docentes. Pero
la propia formacién inicial en las escuelas normales, ademis de restringida en
cantidad, era de baja calidad, tal como se reconocia a fines de los afios 80;

-+ 10 existian las escuelas de aplicacién, no se ensefiaban a los preceptores los
métodos de ensefianza sino que se les ensefaban los ramos para que después ellos,

2 5u vez, los ensefiaran a los nifios como mejor pudieran. Asi es que sucedié 2 muchos
que, al salir de las escuelas normales con un gran caudal de conocimientos, no

conseguian, sin embargo, los resultados apetecidos en la ensefianza por falta de método®.

En el fondo, las escuelas normales eran una especie de escuela primaria superior o,

en el mejor de los casos, un liceo que proveia recortados conocimientos disciplinarios
para la trasmision escolar. Se requeriria una reforma profunda y una inversidn
considerable para fundar, desde 1885, Ia verdadera herramienta formativa que serian
las normales durante los ochenta afios siguientes,

7 En Ef Monitor de las Escuelas Primarias, Tomo [V, N° 6, 15 de marzo de 1856; pp. 161-169.
8 losé M, Mufioz Hermosilla, en vv.aa., Congreso Nacional Pedagdgice. Resumen de fas discusiones,
actas i memorias presentadas al Primer Congreso Pedagdjico, Santiago, Imprenta Nacional, 1890; p.128.
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En efecto, al término del gobierno de Santa Maria se emprendié la
requerida reforma de los estudios normales. Cuatro afios mas tarde, un ministro

de Instruccion la caracterizaba en los siguientes términos:

...el objeto de la Gltima reorganizacion de las escuelas normales: la preparacion

del preceptorado en conformidad con los nuevos métodos pedagdjicos desconocidas
antes entre nosotros ... No se trata de la estension i calidad de conocimientos

en cada uno de los ramos de la ensefianza ... se trata simplemente de uniformar los

o . .
métodos de ensefianza conforme a los iiltimos métodos de la pedagojia”.

A comienzos de los afios 80, bajo la inspiracién de un José Abelardo Nifiez
impactado por lo que vio en un viaje de estudios a Alemania, empezé a prepararse
una significativa reforma que comenzd, segun Cox y Gysling (1990, pp. 49-50), “con
la aprobacién, en 1883, de una nueva legislacion para la educacién primaria y normal.
En esta ley se disponen recursos econdmicos para construir nuevas escuelas y para
contratar personal extranjero para la educacién nacional. Ademds, se permite la

salida de profesores chilenos al extranjero, con fines de perfeccionamiento”.

En 1885 comenzaron a llegar los profesores alemanes que se

encargaron de las normales existentes y de la fundacion de otras nuevas:

Los profesores alemanes trajeron a Chile las nociones pedagdgicas de

J-E Herbart (para el cual} ¢l fin de la educacién era la formacion del caricter,
proceso posible, segtin €], porque la mente al momento del nacimiento es

un espacio vacio, que adquiere imigenes y representaciones a través del
aprendizaje en el tiempo ...El caricter era concebido, principalmente, como

un dpo de moral, de disciplina intelectual. Las caracteristicas que se fomentaba...
cran ¢l orden, la puntualidad y Ia obediencia. Tras este objetivo, el énfasis,

miés que en los contenidos, se ponia en los mérodos de instruccion,

(Cox y Gysling, 1990, p. 50).

9 Julio Bafados Espinosa, en vv.aa., Congresa Nacional Pedagdgico, ibid. p.127.



Entre las principales contribuciones alemanas estuvo la introduccién de una nueva
didictica que ponia énfasis en la rigurosidad del proceso de instruccién. Ademas,
incorporaron a la formacién de los profesores normalistas nuevas materias como
psicologia, pedagogia critica, metodologia pedagdgica, historia de la pedagogia y la
idea de “clases modelo”. Enriquecieron el curriculo de la formacién con la ensefianza
de la educacién fisica, misica y canto, las artes y los trabajos manuales, junto

a nuevos métodos para la ensefianza de la lectura y la escritura (Cox y Gysling, 1990,
PP 50-51). En el plan de 1883 se prolongan los estudios a cinco afios y en el de 1890,
por primera vez, se introduce la distribucion horaria y Ia secuencia de las materias. En el

plan de 1913 se acentuaron los contenidos que apuntaban a la formacién pedagdgica.

El Instituto Pedagégico en su etapa fundacional

En 1879 se dictd una ley de reforma de la educacion secundaria y

superior que, entre otras materias, creé la carrera del maestro secundario .

Sin embargo, la reforma no resolvié el problema de la formacién ', Después

de la proposicién de Domeyko y su fugaz puesta en practica, el problema de la
escasez e impreparacién de docentes de la educacién secundaria siguié planteado por
intelectuales, politicos y educadores, como Diego Barros Arana y Pedro Montt. Varias
propuestas e intentos fallidos se sucedieron entre los afios 40 y los 80 del siglo XIX.
La iniciativa exitosa, durante el gobierno de Balmaceda, incorpord aValentin Letelier,
a fos ministros Pedro Lucio Cuadra, Federico Puga Borne y Julio Bafiados Espinoza, los

que dieron sucesivos pasos que culminarfan en la fundacién del Instituto Pedagégico.

i0 Esta ley dio *certeza de un nombramiento hecho con justicia, con criterio téenico y sin mayores
influencias politicas y sociales, estabilidad, parque una vez nombrado el profesor, no podia
ser destituido, sino en circunstancias exprasas y con la aprobacion del Consejo (de Instruccion
Pablica); aumento gradual de sus salarios por afos de servicio y estimulos de progresc, en virtud
de los premios por las obras originales que escribieran. (Labarca, 1939, p. 194).

11 Los profesores de liceo eran “profesionales: abogados, médicos, ingenieros, hombres destacados
en las [etras y en las disciplinas cientificas. Verdad es que su carencia de técnica suplfase,
a veces, con los méritos de una personalidad descollante. Algunos eran autodidactas prestigiosos,
varones eminentes ... los mas, sin embargo, ayunos de esas dotes e inhabiles para tratar
con los adolescentes, porque ignoraban su psicologla y la técnica didactica, reducian su papel
a fiscalizar la repeticién de textos aprendidos de memoria.” (Labarca, 1939, p. 194).

snl

Inicialmente, éste se encuadrd en el Ministerio de Instruccion, debido a resistencias
encontradas en la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad de Chile,
que debia ser ¢l espacio natural para albergarlo. Adicionalmente, conservadores como
¢l diputado Ventura Blanco Viel argumentaban que “si no han faltado los profesores,
s1 los ha habido y los hay, ;a qué necesidad obedece In creacion del Instituto
Pedagagico? Solo al propasito de implantar nuevos establecimientos y de imitar lo
que pasa en otros paises de circunstancias, costumbres e intereses diferentes y en

los cuales la carrera del profesorado ha encontrado, por costumbre inmemorial, su
base en los Institutos Pedagégicos™ . Algunos lo atacaban por ser iniciativa del
“balmacedismo”; otros, intelectuales, espiritualmente afrancesados, por
desconfianza hacia los alemanes; también se le rechazd desde el bando “clerical”

y entre laicos como Eduardo de la Barra (Soto Rooa, 2000, p. 149)".

Con todo, el Instituto Pedagogico se instald en 1889 a cargo de un conjunto de
catedraticos alemanes que ¢l gobierno contratd al efecto, Poco después, al pasar a la
égida de la Universidad de Chile, estuvo durante largos afos bajo la sabia direccion
de Domingo Amunitegui Solar y se consolidé como un modelo de formacion de

e [T ¥ : . -
profesores secundarios, inédito en la region latinoamericana™,

Entre la primera y la segunda profesionalizacion:
la presidn por la cantidad
Las escuelas normales del siglo XX

Pespués del “salto adelante™ de 1885, tanto en materia normativa como en aspectos
sustantivos como la llegada de los pedagogos y pedagogas de Alemania y la adopcidon

gradual de la pedagogia de Herbart, el paso siguiente se da en Ia primera década del

12 “Acta de Sesiones del Congreso Nacional”. Discurso pronunciado por Ventura Blanco en la
Camara de Diputados, sesién del 18 de diciembre de 1889. Citado por Herndn Ramirez Necochea,
en Panorama de la vida chilena en la época de fundacidn del Instituto Pedagdgico. (1964, p.57).
13 Ver también, Guillermo Felia Cruz, “El Instituto Pedagdgico bajo la direccion de Domingo
Amunategui Solar”, en Instituto Pedagdgico..., ibid. p. 84.
14 Buena informacion sobre la fundacién del Pedagégico y su desarrollo posterior se encuentra
en los diversos trabajos contenidos en Instituto Pedagdgico..., ibid.; en Vial Correa (1982);
en Soto Roa {(2000); Amanda Labarca (1939) y en Cox y Gysling {1990).



siglo XX con la fundacién de un conjunto de nuevas escuelas normales estatales. En
1904 se establecié la tercera escuela normal de nifias en Santiago, otra de mujeres en
Puerto Montt y en 1905, una de hombres en Copiapé. Sélo en el afio 1906 se
crearon 5 escuelas: en San Felipe, Curicd, Victoria, Talca y Limache, dos de Ias cuales
tuvieron vida efimera y tres sobrevivieron hasta 1973. En 1908 se fundé otra en Angol
y en 1930 otra mds en Ancud. La gran mayoria de las nuevas normales estuvo 1 cargo
de directores o directoras chilenos, aunque todavia permanecieron algunos de origen
germanico o, transitoriamente, también los hubo norteamericanos. A lo anterior
habria que agregar la fundacién de escuelas normales particulares, todas ellas catdlicas
¥, ademis, el curso normal en Iy Universidad de Concepcién, fundade en 1926 con
caricter mixto y con estudiantes licenciados de la educacion secundaria. Esta era una
experiencia doblemente innovadora, tanto en cuanto a su composicién de género
como a la procedencia de sus alumnaos,

Segilin una de las lideres del normalismo, Gertrudis Mufioz, a comienzos de Ia década
de los afios 40 los principales rasgos de las escuelas normales fiscales eran:

* Su régimen de internado (excepto la Normal de Nifias N° 2 de Santiago)'s:

* su gratuidad, que inclufa el alojamiento y la alimentacion;

* seis anos de estudios post-primarios, desde fines de los afos 20, momento en el
cual también se admitié, 1 titulo excepcional, el ingreso de alumnos licenciados de
la educacién secundaria que cursaban sélo dos afios de estudios profesionales;

* exceso de demanda por ingresar a ellas, lo que obligs a aplicar
mecanismos de seleccion a base de concursos entre los mejores alumnos de
6° afio de las escuelas primarias;

15 Cox y Gysling (p. 40) recuerdan que “el internado como modalidad intensiva de disciplinamiento
ha sido un tema tradicional de la sociologla™ y hacen diversas referencias a autores camo Goffman,
Bourdieu, Durkheim ¥ Foucault. A los enfoques que ponen el acento en {a fortisima capacidad
socializadora del internado habria que integrar el hecho de que los normalistas internos eran
adolescentes y por lo tanto plésticos y mas expuestos a la socializacién que los estudiantes universitarios,

16 *...internados con régimen parecido al carcelaria, que no evitaba serios desérdenes”, Gertrudis
Muioz de Ebensperguer, p.167.

22]

+ desde 1929, diferenciacion entre normales urbanas y rurales, ¥a que, originalmente,
estas ultimas eran menos exigente en los requisitos de ingreso, se las discriminaba en
duracién de los estudios y sus programas eran bastante diferentes; con el tiempo,
estas variaciones fueron debilitindose y se llegé a la equiparacién de requisitos y
calidad, manteniéndose sélo diferencias curriculares menores; -

+ condicién econdmica “estrechisima”, al punto que la antora hace referencia a
un estudio que demostrd que el costo de la racién alimenticia de los al’umnos era
inferior al que se destinaba al “rancho de tropa y era el mis bajo del pais” ",

En un sentido evaluativo, Gertrudis Murioz afirmaba en 1942 que:

.. es saludable y necesario hacer también un honrado examen de conciencia sobre
nuestra situacion actual: trabajamos sobre los cimientos de los primeros cien afios de
labor conjunta, Disfrutamos de una herencia positiva y otra negativa... acepternos

las criticas. Ellas podrian resumirse en que los actuales normalistas se caracterizan por:

+ Desconocimiento de materias del programa primario;

+ desorientacion pedagdgica y metodologica;

+ falta de responsabilidad y espiritu de sacrificio;

* verdadera anarquia y abandono en casos de maestros rurales;

+ ¢l hecho que muchos hombres descuiden y abandonen sus obligaciones por
actividades politicas, econdémica u otras ajenas a su magisterio ... Seguramente

1T 18
que en este panorama sombrio, en este cuadro pesimista hay verdad ...",

17 Como otra demostracion de la extrema limitacion de recursos, la autora construys una ta|b|an§::;:s
redujo a moneda comparable el sueldo base anual que percibian los directores de lasg::szq:ua;”a‘svalmES 3
en su equivalente en peniques, que iba desde $55,200 en 1842, hasta $28.500 en 1 ,1;35 e
superiores a $70.000 a comienzos del sigle XX, pero con un minimo de 523-.400 entl: - u:'as 3
18 Gertrudis Mufoz de Ebensperguer, pp.180-181, habia sido profesora y clmectc;ra;w :ezc
normales y era hija de uno de los préceres del normalismo chileno: .Ir.a.sé Maria Mu c:- .
Hermosilla, de modo que su testimonio procedia del interi'or de! movimiento normalista y
de una persona comprometida con el “élan” de este movimiento.



En su anilisis mis especifico, atribuia la mala calidad del desempeno de los nuevos
normalistas en parte a factores que provenian del servicio escolar v del entorno
social, y en parte a defectos en las escuelas normales mismas. Estos incluian desde
ausencia de programas oficiales y por lo tanto gran diversidad en la preparacién de los
estudiantes; incorporacién de alumnos que legaban a los cursos superiores de las
normales desde el liceo y que no habian hecho aprendizajes como cartonaje,

cesteria, agronomia, o tenian debilidades en las competencias musicales. La autora
anioraba la formacién propia de la reforma alemana, interrumpida por el reformismo
de fines de los afies 20, que tenia distinto sello:

En la Escuela Normal tradicional habria deficiencias, pero tenia una enorme ventaja:

la unidad. Los normalistas conocian menos corrientes ¢ ignoraban posibilidades diversas
de ensefiar. Conocian s6lo su pedagogia herbartiana y en todo Chile se hacian los
planes de clase segin el mismo criterio. En la ensefianza de la lectura, en todas partes

se seguia el método de la “palabra normal”. Todos egresaban seguros y expeditos en

¢l procedimiento técnico y nadie les exigia otra cosa®,

La uniformidad en la formacién era un concepto que escondia la opeion por la
homogeneidad y la no consideracion de la diversidad, fandante del “normalismo”,

El otro rasgo central en la formacion normalista, ya desde la etapa abierta en 1885
pero reafirmado en el siglo XX, era el de la tecnificacion del desempefio docente,

La valoracién de la téenica que hacia Gertrudis Mufioz fue parte definitoria y
constituyente de la formacién y del ejercicio profesional del magisterio primario.
Segin un destacado analista de la época, la educacidn primaria atravesaba, desde 1920,
por un periodo que podia denominarse de “racionalizacion y tecnificacion” (Fuentes
Vega, 1951, p. 28). No es extraiio que métodos y técnicas constituyeran el eje de la
formacion normalista y que Ia formacién inicial contribuyera asi al desarrollo de un rol

docente de indole técnica, aunque todavia se empleara la etiqueta de profesionalizacion.

A fines de 1927, el general Ibafiez decretd la reforma integral de Ia educacién, que

toct a tados los niveles educativos, desde el pre-escolar hasta el universitario,

19 Gertudis Mufioz de Ebensperguer, p. 182.
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La formacién de docentes también fue afectada seriamente. La referida reforma no
era sélo una miciativa gubernamental. Fue la resultante de un movimiento social y
pedagogico-cultural: los maestros primarios organizados gremialmente fueron
quienes demandaron insistentemente una reforma general de la educacién, no

con el fin de abarcar toda la estructura, sino de afectar la organizacién institucional
y la gestion, y también y principalmente, las concepciones pedagégicas

y la naturaleza del trabajo docente. Su ambiciosa y quizis utépica propuesta fue
adoptada por el gobierno autoritario de 1bdfiez y puesta en prictica bajo la

administracién de los mismos maestros agremiados.

El autoritarismo y el formalismo de una escuela normal que conservaba la
impronta de los pedagogos y pedagogas prusianos, sumado a la incidencia de

una ideologia social-libertaria que irradi6 desde la Federacién de Estudiantes

de Chile de 1920, motivé a los reformistas de 1928 a apropiarse espontineamente
de la pedagogia activa y paidocéntrica y a oponerla al herbartianismo. Los llev
también a sostener una concepcion del rol docente que los acercaba mis al
profesionalismo autondémico y corporativamente responsable de la funcién
educativa, que al rol técnico y funcionario que les imponia ¢l Estado

docente de fines del siglo XIX y comienzos del XX,

En el referido marco se explica que los reformistas de 1928 hayan intentado
demoler ¢l edificio del normalisma, Legislaron para transformar las normales

en Escuelas de Profesores Primarios que gradualmente se convertirian

en post-secundarias, haciendo juego con la decisién de convertir al Instituto
Pedagégico de la Universidad de Chile en Escuela de Profesores Secundarios.
Esto dltimo, como paso para una futura integracion de roda formacion inicial en
un solo tipo de institucion, radicada en la Universidad, bajo el argumento de que la
funcién docente era una sola, de caricter profesional y que no cabia segmentarla
por niveles del sistema, lo gue, a ojos de los reformistas, escondia otra de caricter
social. La idea fuerza de la “escuela anica de pedagogia™ o de la “formacién
unificada de docentes”, aunque no logrd asentarse en 1928, persisti6 en el
ideario y en los programas reformistas de los gremios docentes y de la izquierda
y centro-izquierda politica hasta que, paradojalmente, la implantd la derecha

armada en 1973 -74, como se anotard mds adelante.



La crisis final del normalismo

En los afios 50 y comienzos de los sesenta, diversos voceros y actores hacian la

critica especifica de la formacion normalista o recogian la necesidad de cambiarla,

al plantear ideas fuerza como la de “escuela tinjca de pedagogia” o “unificacién de la
formacién de profesores”. Ello suponia, entre otros cambios, la elevacién de |
formacién normalista desde el nivel post-primario al nivel post-secundario. Postular
su ubicacién en el espacio terciario o de educacisn superior suponia el abandono del
tradicional modelo de formacién para estudiantes adolescentes, para redefinirla como
formacién de jévenes egresados de Ia educacién secundaria y acercarla al espacio

universitario en que se daba Ia formacién de los profesores de la educacién media.

De la demanda de redefinicién se Pasé a dar pasos pricticos orientados al tip-grading
de la formacién normalista. Ya el propio normalismo tradicional habia avanzado

en este sentido: la formacién de maestras parvularias o “kindergarterinas”, desde los
afios 30 se daba en escuelas normales, pero a alumnas egresadas de la ensefianza
secundaria, con dos afios de formacidn.

Por otra parte, el normalismo fue impactado por un movimiento que se dio en las
universidades y particularmente en la de Chile {aun cuando en este sentido habia
sido ptonera la Universidad de Concepcidn, como ya se ha referido): la creacién de
carreras universitarias de formacion de profesores primarios o de educacién general
bisica, en régimen de externado. La creacién de una cuarta escuela normal en la ciudad
de Santiago, la “vespertina”, también trabajé con egresados de media y, obviamente,

en régimen de externado y con alumnos que combinaban estudio y trabajo,

En este contexto se explica que el gobierno de Frei Montalva decretara Ia
conversion de las normales fiscales existentes a la condicidn de post-secundarias,
¥ que, por otra parte, tratara de reformar la ensefianza normal a través de un
plan de modernizacién que incluia cinco proyectos:

* Perfeccionamiento del personal docente encargado de las asignaturas y
actividades de formacion profesional de las escuelas normales;
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* investigacion y desarrollo de material didictico para la ensefanza
primaria, con la participacion del personal docente de las escuelas normales
y de los alumnos que realizaban la prictica supervisada en servicio;

* preparacién de material técnico para la comprensién, desarrollo y evaluacién
del proceso de formacion de profesores de Educacion General Bisica;

+ formacién de administradores, supervisores y otros
especialistas en ensefianza basica;

* construccién y equipamiento de las escuelas normales a corto

y mediano plazo (Ministerio de Educacidn, 1967).

Una reforma integral del curriculo de las escuelas normales fue

propuesta luego de un estudio apoyado por la Fundacién Ford. En medio
del clima socio-politico marcadamente anti-imperialista de fines de los 60
y con el intento intervencionista del Plan Camelot del Departamento

de Estado norteamericano atin fresco, los gremios docentes bloquearon

el proyecto de cambio. Lo que la administracién Frei no logrd

respecto al curriculo, si lo obtuvo respecto a los limites institucionales

del sector (Cox y Gysling, 1990, pp. 85-86).

La dictadura de Pinochet dio el golpe de gracia al normalismo tradicional.
Simplemente lo suprimi6. A fines de 1973, so pretexto de politizacién de las
normales, a las que se supuso bastion del Partido Comunista, éstas fueron
suprimidas y su infraestructura y sus responsabilidades y compromisos .
formativos transferidos manu militari a algunas de las universidades intervenidas.
Lo paradojal es que historicamente las normales estuvieron politizadas,

pero como “bastiones” del Partido Radical.

Esta exploracién historica parece dar crédito a la hipotesis de que el modelc:
tradicional de formacién normalista de comienzos del siglo XX ya no resistia

el impacto de las tendencias de la segunda mitad del siglo y habia entrado en una
crisis estructural, y que la intervencién de la dictadura -por sus propias y
espureas razones- no hizo sino evitar una larga agonia, como la que han vivido

esquemnas normalistas de otros paises de la regién en las dltimas décadas.
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El modelo “Instituto Pedagégico”:
su difusion y debilitamiento en el siglo XX

Los rasgos fundamentales del “modelo Instituto Pedagégico” fueron:

* La combinacién entre formacion superior en la o las disciplinas a ensefiar
en los centros de educacién secundaria y la formacion pedagégica;
* lainsercién de dicha combinacién en una universidad nacional;

* el refuerzo de la formacién pedagogica con diversas modalidades de “prictica”, es

decir, de ensayos pam iniciar gradualmente a los estudiantes en el desempeiio docente,

Otros rasgos adicionales fueron:

En forma creciente, estudios disciplinarios hechos, por lo general, bajo
ia docencia de catedriticos que eran a la vez productores de conocimiento
en sus respectivas especialidades. En algunos casos, los mejores del pais,

especialmente en las disciplinas humanistas o sociales;

régimen de externado (a diferencia del internado de las escuelas normales);

temprano ingreso de mujeres (desde que Domingo Amunitegui

Solar lo promovié en su calidad de director del Instituto) y su

participacién ya mayoritaria a comienzos del siglo XX,

umportante cantidad de alumnos extranjeros y especialmente latinoamericanos que

estudiaban en sus aulas, lo que era un indicio de su excelencia académica relativa®.

20 Ya entre 1912 y 1921, en que hay estadlstica, la proporcion de mujeres oscilaba en torno al 50%
del total de alumnos, ver Guillermo Felia Cruz, *El Instituto Pedagdgico bajo la direccion de
Domingo Amunétegui Solar, en instituto Pedagdgico..., ibid; pp.111-117.

21 En 1917, el porcentaje de extranjeros era 2,9%; en 1919, 1,8%; en 1920, 3,4%; yen 1921 era 3,4%
de Ia matricula del Instituto, (Guillermo Felia Cruz, “El Instituto Pedagdgico bajo la direccion de
Domingo Amunategui Solar, en “Instituto Pedagdgico ..., ibid.; pp.111-117).
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La diversificacion institucional

Hasta los afios 40 del siglo recién pasado, el Instituto Pedagogico pricticamente
monopolizé la formacién inicial de profesores secundarios en Chile. No obstante,
también debe considerarse el antiguo origen del Instituto de Educacion Fisica y Técnica

y de un Instituto para la formacién de profesores de la ensefianza media técnica™.

Junto con su temporal caricter monopélico, el Instituto Pedagégico fue modelo en el
sentido de que su organizacidn curricular era obligatoriamente adoptada por las
universidades privadas que, a mediados del siglo XX, querian obtener la validacion
oficial de sus titulos de Profesor de Estado. En los afios 50 y 60, varias de esas casas de
estudio conquistaron legalmente su autonomia curricular y, en diversa medida,
empezaron a alejarse del “modelo Instituto Pedagogico”.

La Universidad Catélica de Chile establecid, paralelamente, una Escuela de Educacion
destinada a formar docentes para la educacién parvularia, primaria y media. Hacia
los afios sesenta, cinco de las seis universidades privadas entonces existentes habian

fundado carreras de formacién de docentes de educacion secundaria®.

Desde fines de los afios 50, la expansion territorial de la Universidad de Chile implicd

la creacién de carreras de este tipo fuera de Santiago e incluso carreras independientes del
alero de la Facultad de Filosofia y Educacion. Esta misma Facultad diversifico el drea de
formacion de profesores, en dos senodos: por una parte, abrid carreras pedagdgicas para
otros niveles del sistema escolar tales como educacion parvularia en 1941, educacién
bésica en los afios 60, educacidn diferencial en los 70 y las carreras de postitulo o
postgrado de formacién de orientadores y de profesores de educacién (formadores

de formadores, al servicio de las normales o de la docencia en las dreas profesional

22 £l Instituto Pedagdgico Técnico fue fundado en 1947, bajo la dependencia del Ministerio
de Educacién e incorporado en 1952 a la naciente Universidad Técnica del Estado, la cual llegd
a tener mas tarde una Facultad de Educacién (Soto Roa, 2000, p. 152).

23 Mientras en 1965 la Universidad de Chile atendla al 47,7% de la matricula en el area de educacién,
seis de las ocho universidades restantes se hacian cargo ya del otre 52,3% (la Universidad Técnica
“Santa Maria” de Valparaiso era la unica que no ofrecia carreras de educacion), Ver La Universidad de
Chile, antecedentes & informaciones, Santiago, Universidad de Chile, diciembre de 1971; p. 20.
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o pedagogica de las carreras de pregrado en educacion); por otra parte, la misma
facultad, progresivamente fue respondiendo a dos tipos de requerimientos del
desarrollo del pais: Primero, la creacion de nuevas carreras del drea de ciencias
humanas o sociales tales como psicologia, sociologia, bibliotecologia, etc., y

segundo, el desarrolio de la investigacion en diversas disciplinas no pedagégicas.

Por otra parte, ¢l “modelo Instituto Pedagégico” experimentd grandes adecuaciones.
Aunque a fines de los afios 80 la formacién de profesores de ensefianza media
mantenia el niicleo fundacional de un siglo atris, debid adaptarse a la masificacion

de la educacion media y al propio desarrollo histérico de la educacién superior.

La expansion cnantitativa

Ante las demandas del sistema v el desarrollo territorial de la educacion, la expansion
del Instituto Pedagégico se hizo insuficiente. Este déficit del mercado se fue
cubriendo progresivamente con a creacién de otras entidades al interior de la propia
U. de Chile y con otras universidades®, con lo cual se logrd, aproximadamente

y en términos generales, satisfacer la expansién con personal titulado.

Como parte de un proceso de crecimiento y desarrollo tetritorial del

conjunto de la Universidad de Chile, desde los afios cincuenta ésta creé sedes o
“campus” en diversas capitales de las provincias en que entonces se dividia el pais.
En 1973 poseia sedes regionales en 24 de las 25 provincias existentes, y en
pricticamente todas ellas habia carreras de educacion.

El fortalecimiento cualitativo

Desde los afios 30, y con mayor fuerza en los 40, la orientacién de la formacidn y
del rol docente fue redefiniéndose. Lo que formalmente se llamé la “primera
profesionalizacién”, caracterizada por una preparacion especial para el ejercicio de la
ensefianza y su correspondiente certificacién, cimentada en el reconocimiento de la
pedagogia como la disciplina matriz de Ia formacién -especialmente en la educacién

primaria-, se tradujo de hecho en Ia configuracion del trabajo docente como de

24 Entre 1965 y 1970, la matricula en el drea educacién en el conjuntc de las universidades chilenas
aumento en 15,8%, desde 11.240 a 23.457 estudiantes, tanto que el incremento promedio de todas

las dreas fue de 13% anual, Ver La Universidad de Chile antecedentes e informaciones, ibid.; pp. 17 y 20.
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naturaleza técnica y operativa™, La formacion inicial no entregd la suficiente base
teorica y cientifica como para fundamentar un rol efectivamente profesional. Tras esta
vision restrictiva de la profesionalizacion se encontraba la presion ejercida por los
requerimientos de expansion, que exigian una produccion creciente y barata de

nuevos educadores, particularmente en la ensefianza primaria®.

En la educacidn secundaria, en cambio, donde la demanda expansiva era menos
fuerte, como se ha dicho, los futuros docentes eran formados en el dominio de una o
mis disciplinas con un rigor académico que en términos generales podria equipararse
a un nivel de licenciatura o incluso de maestria del presente. Aunque los estudiantes
de magisterio secundario también se apropiaban de un componente pedagdgico,

era la formacién en una o mis disciplinas la que imponia un sello. Dicho sello

acercaba mis a una identidad profesional que a una de indole técnica.

Aunque en los afios sesenta del siglo pasado, tanto en la educacién secundaria como
en la correspondiente formacién inicial, se sentia también una presion masificadora,
un riguroso estudio empirico de esos afios concluia que los “profesores de Estado™
eran en verdad “semi-profesionales”, coincidiendo con categorizaciones que ha hecho
Ia sociologia de las profesiones (Gyarmati, 1971). Por otra parte, fue en la ensefianza
secundaria donde, a fines de los afios 50 y los 60, sectores docentes propusieron una
deftnicion profesional de su trabajo. Se fundamentaban en el nivel universitario de su
formacién inicial para solicitar ¢l monopolio del desempeiio docente por parte de los
“profesores de Estado”. Para este efecto, proponian fa creacion de un colegio u orden

profesional de los docentes con titulo universitario (Cerda y otros, 1990).

25 A pesar de un discurso de principios profesionalizantes, en los hechos, la politica oficial se orientaba
a la “tecnificacion de la docencia” en la ensefianza primaria. Al respecto ver las siguientes obras
de autoridades politicas y profesionales del Ministerio de Educacién: Oscar Bustos, Principios y
técnicas de a escuela activa, Santiago, Imp. R, Quevedo, 1941; 2°. ed.; Berta Riquelme, Domingo
Valenzuela y Luis Gémez Cataldn, Esquemas para fa tecnificacidn del trabajo escolar, Santiago,
Imprenta Nascimento, 1946, Salvador Fuentes Vega, jefe del Departamento Pedagégico del
Servicio de Educacion Primaria sostenia en 1950 que la etapa que se atravesaba en esos afios era de
“tecnificacion y racionalizacién®, Boletin de las Escuelas Experimentales, Afio XXil, N° 10; pp. 22-23.

26 Es sintomatico que un maestro novelista, Carlos Sepulveda Leyton, en una trilogla que mezclaba
autobiografia y ficcion, haya titulado como “La fabrica” a su novela correspondiente a la
adolescencia y la formacién en la escuela normal, y “Camarada® a ia novela que lo sitda, ya
adulto, en su ejercicio coma docente. Ver Jaime Valdivieso (1963).
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En este contexto, entraron en tensién los procesos de expansion de la formacion
inicial para enfrentar los tequerimientos de acceso a la educacidon secundaria, con la
dificultad para mantener los estindares de calidad propios del modelo historico de
formacién a lo largo del territorio y en Ia creciente variedad de nuevas instituciones
formadoras. Las condiciones académicas existentes en el Pedagogico de Santiago
(calidad de los catedriticos, desarrollo de la nvestigacidn, vinculaciones
internacionales, infraestructura material, etc.) eran dificilmente replicables en el corto
y mediano plazo en toda la geografia académica de los afios 50 y 60¥. A lo anterior
debe agregarse que entre 1967 y 1973 la propia Facultad de Filosofia y Educacion de
la Universidad de Chile se vio convulsionada por [a ambiciosa reforma promovida por
los estudiantes y los académicos jovenes y, mis tarde, por los ecos universitarios del
intenso conflicto socio-politico que vivié el pais en los afios de la Unidad Popular.

El debilitamiento

Entre el golpe militar de 1973 y el afio 1980, la formacién inicial de profesores
secundarios aparentemente no tuvo cambios significativos. Las instituciones que la
impartian, por lo general, continuaron haciéndolo. Probablemente como parte de las
tendencias de racionalizacién y control autoritario que caracterizaron 2 estos primeros
afos del régimen militar, se cred un Consejo Nacional de Formacidn de Docentes,
con el propésito de uniformar procesos académicos que tendian a la heterogeneidad,
al amparo de la autonomia universitaria. Un cambio radical, dictado con fundamentos
de control politico, fue la supresion de las escuelas normales y la transferencia de la
formacién de profesores de educacion basica a las universidades. Varias de éstas
recibieron la infraestructura fisica y académica de las escuelas normales suprimidas,
Junto con el mandato de hacerse cargo de la continuidad de la formacion de quienes
habijan sido sus alumnos. Desde entonces, la formacién de docentes de todos los
niveles escolares es responsabilidad exclusiva de las instituciones de educacién
superior. Este ascenso ha contribuido a acortar las histéricas distancias entre los

maestros primarios o de educacion bisica y los profesores secundarios.

27 Eran también dificilmente multiplicables para la propia Universidad de Chile, cuya matricuia en las
carreras de formacién de profesores de educacion media se habia incrementado desde 4.920 estudiantes
en 1965, a 11.770 en 1971, Ver La Universidad de Chile, antecedentes e informaciones, op. cit.; p. 52,
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Por otra parte, aunque no hay evaluaciones especificas, puede suponerse que la
formacién inicial de docentes se vio particularmente afectada por la serie de cambios
negativos que experimentaron, en distintos grados, las ocho universidades entonces
existentes en Chile, Como es sabido, los centros de educacién superior fueron
intervenidos por las autoridades militares. Sus rectores, decanos y demis responsables
académicos fueron designados politicamente por el Gobierno y se produjo una
“limpieza ideoldgico-politica” en el profesorado, especialmente en las facultades o
carreras de ciencias sociales y de educacién. En otro imbito, se restringié fuertemente
el financiamiento estatal a las universidades, so pretexto de canalizar recursos hacia

la educacién bisica y media, y se impuso el pago universal de aranceles de matricula

y la politica de gradual autofinanciamiento de las universidades.

En 1979, el gobierno militar anuncié solemne y formalmente una nueva politica
educacional, en virtud de la cual se consideraba a la educacién media y superior

como una responsabilidad de las familias y los estudiantes, reservada a unos pocos,
en tanto que el Estado se responsabilizaria sélo de asegurar el acceso universal a la
educacion bisica. Concrecién de lo anterior fueron las radicales transformaciones

iniciadas en 1980 en todos los niveles de la educacidén formal.

En efecto, en 1980 y 1981 se dictaron las normas legales y se iniciaron las
reformas institucionales que remodelaron la educacidn superior chilena, incluyendo
las facultades y departamentos de educacion y las carreras de formacion inicial

de profesores de todos los niveles.

Por una parte, estos cambios significaron la liberalizacién de las condiciones y
requisitos para formar instituciones de educacion superior, favoreciendo la creacién
de universidades, institutos y centros privados sin subsidios estatales, que tendrian

que autofinanciarse y competir entre si y con las universidades llamadas “tradicionales”
o pre-existentes a 1980. Durante la década de los 80, las nuevas universidades no
dieron prioridad a la formacién de docentes. En los nuevos institutos profesionales
privados, en cambio, este tipo de formacién fue bastante recurrente. A lo anterior,
habria que sumar el hecho de que el propio Estado “rebajé™ el estatus de sus carreras
de pedagogia, al encuadrarlas en los ya referidos institutos profesionales estatales,

conocidos entonces como “academias superiores de ciencias pedagdgicas”.
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En el caso de Chile, puede afirmarse que después del gran esfuerzo de expansion

de los afios 50 a 70 del siglo recién pasado, era tiempo de prestar atencién a los
problemas cualitativos. El gobierno militar inaugurd una retdrica de “profesionalismo”
de los docentes, cuando liquidé el modelo normalista y concentrd la formacién
inicial en las universidades vy, paralelamente, creé el Colegio de Profesores a

imitacién de las 6rdenes gremiales de las profesiones tradicionales.

Pero la prictica politica del profesionalismo docente, entre 1974 y 1979, no se
sostuvo en el tempo y fue desvirtuada por el caricter de la universidad (vigilada y
empobrecida) en que se habia anidado la formacién y por el caricter disciplinante
del encuadramiento gremial (Colegio obligatorio y oficialista) y de fas regulaciones
estatutarias de fines de los 70 (Ley de la Carrera Docente de 1979). Por otra parte,

en las reestructuraciones de 1980 y 1981, los supuestos “profesionales de Ia educacion”
fueron reducidos a la condicidn juridica de trabajadores bajo régimen privado,
rebajadas al extremo sus condiciones de empleo y liberalizado su colegio profesional.
La formacién inicial de docentes, a su turno, conceptualmente fue reubicada fuera de
Ia esfera de las universidades. La definicién de las carreras pedagdgicas como propias
de los institutos profesionales fue expresiva de una recuperacion de Ia definicién
técnica del trabajo docente. La destruccién de la facultad universitaria que era
heredera del vigjo Instituto Pedagégico fue emblemitica. La Academia Superior de
Ciencias Pedagégicas repuso y llevé al extremo viejos sentidos autoritarios y
disciplinantes en la formacién de docentes, abiertamente contradictorios con la
moderna concepcién profesionalizadora®.

En un sentido opuesto a la visién historica que aqui se ha sostenido, el interventor
castrense de la Academia Superior de Ciencias Pedagégicas afirmaba, en su mensaje a
los alumnos, la necesidad de desligar la formacién de docentes de la cercania con otras
carreras y espacios de produccién de conocimiento. En vez de valorizar el caricter
universitario de la formacién, se le desvirtuaba. La coyuntura critica de

28 “Queremos hacer de ti un educador profesional y lo haremos, aunque a veces te disguste o no te resulte
claro el por qué de los deberes que se exijan. Comprenderas algun dia, mejor pronta que mas tarde, que
para aprender a mandar pritmero debes aprender a obedecer... En efecto, quien no es capaz de dominarse
a sl mismo, de forjarse en una escuela de disciplina y orden personal, carece desde luego de los méritos
morales para influir sobre sus semejantes.” Fernando Gonzalez Celis, Rector de la Academia Superior de
Ciencias Pedagdgicas, Mensaje del Rector a los estudiantes de la Academia, Santiago, marzo de 1981.
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fines de los 60 y comienzos de los 70 le servia para denostar la larga y fructifera
historia de asociacién entre produccidn académica y formacién de docentes, que

habia caracterizado “el modelo Instituto Pedagégico™:

Desde que el viejo Instituto Pedagogico que, como sabris, inicié sus actividades en

1891 (sic), se asimild a la Universidad, comenz6 a declinar lenta pero sostenidamente la
Jerarquia de las carreras pedagdgicas en la vida nacional y cuanto mis profunda se hizo la
dependencia de las carreras pedagégicas de las facultades universitarias que las absorbian,
(sic) mis grande y evidente se hacia la necesidad de desagregarse de esas facultades

para que pudieran las carreras pedagdgicas reencontrarse con su identidad y reorientarse
hacia sus objetivos especificos ... Ahora estamos nuevamente solos, como en nuestros
mejores tiempos... a partir de la creacion de te Academia, ya no estaremos desvinculados
los unos de los otros, como apéndices agregados a la Universidad. Somos y seremos

una comunidad pedagdgica, una familia de auténticos maestros y estudiantes. Nuestro
afin: aprender para ensefiar ... Tu Academia te proveeri de los conocimientos cientificos,

L]

artisticos y literarios que, mis tarde, deberds trasmitir a la juventud chilena

La decision gubernamental de rebajar las carreras pedagdgicas a un nivel no
universitario, no sélo tuvo un efecto de “status” y de imagen. Implicé también una
reposicion de la concepeitn estrechamente técnico~-metodolégica del trabajo docente,
en que los dominios tedrico-cientificos no tenfan justificacion, por lo que no se
requeria la insercion universitaria, El concepto de “pedagogia” era distorsionado,
presentindolo como un saber instrumental y recortado, funcional a una concepcién
educativa de inculcacién autoritaria {aprender para ensefiar, aprender a obedecer para
después mandar). Fue repuesta la vieja nocién de internado, escondida tras la expresion
“ahora estamos nuevamente solos”. Las rejas y la proliferacién de “guardias azules”

manifestaron fisicamente ¢l sentido de clausura en torno al lugar de la formacion.

Por otra parte, la reestructuracion que descentralizé las dos universidades estatales
significd que algunas de las carreras de pedagogia situadas en regiones quedaron
integradas en institutos profesionales estatales o en universidades estatales regionales,
de menor desarrollo académico y concurridas por alumnos provincianos, de bajos

niveles socioeconémicos y de comparativamente menotes niveles de aptitud académica.

29 Fernando Gonzélez Celis, op. cit.
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En suma, la formacién inicial de docentes de la educacién secundaria se vio mis
degradada que Ia formacién de maestros y maestras para la educacion basica, sea por
efecto de las transformaciones estructurales del conjunto de la educacion superior
en la que se radicaba dicha formacién en el contexto de descentralizacion y
privatizacidn educacional de los afios 80; sea por un efecto de arrastre derivado de
la masificacién de la formacién de docentes para la educacion secundaria que se
inicid en los afios 50 y que fue mis fuerte en los 60; sea por una voluntad politica
de “desprofesionalizacion” de los docentes, observable no sélo en la formacién
inicial sino en otros aspectos de la condicién profesional.

La segunda profesionalizacion

En la década de los afios 90, en Chile se esti entrando a una “segunda
profesionalizacion”. Como se ha sefialado, hay un discurso muy antiguo que ha
empleado el concepto de “profesién”, para referirse al trabajo del educador. Pero,

en los hechos, en el primer esfuerzo de profesionalizacién, se le entendid simplemente
como una preparacion especializada de los docentes, con la correspondiente
certificacion de normalista o de profesores de Estado. Era la posesion del titulo lo

que supuestamente hacia del docente un profesional.

Con todo, tanto en el siglo XiX como en gran parte del siglo XX, el empleo
del concepto “profesional” escondia un rol propiamente técnico en la divisién
del trabajo al interior del campo educativo. El docente era entendido como

un operador calificado, respecto a normas o planificaciones elaboradas y decididas
por agentes situados fuera de la prictica docente. En este sentido, el dominio
metodologico se convertia en decisivo (salvo en los primeros afios del
normalismo, en que habia que partir por la apropiacién de los conocimientos
disciplinarios elementales que se queria trasmitir en las escuelas), particularmente
en la ensefianza primaria. El encuadramiento funcionario de la mayoria

de los docentes ayudaba a reforzar la indole técnica del trabajo docente.

Por otra parte, Ja tirania del niimero favorecia la uniformidad o

estandarizacién. Es decir, los requerimientos de la expansién del servicio

piblico de educacién obligaban a apurar y abaratar la formacién de

docentes y la uniformidad era una condicién favorable.
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En las Oltimas décadas se esti dando al término “profesional” en la educacion una
acepcién que, aunque todavia en construccién o debate, se aleja de la nocién “técnica™.
Actualmente 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 bésica de nivel superior y autonomia intelectual e
institucional, al mismo tiempo que redefine el componente “responsabilidad” que
supone el profesionalismo moderno (Fernindez Enguita, 2001). Algunos de los hitos y

procesos que manifiestan ¢l giro a una “segunda profesionalizacion” son los que siguen.

De las “Academias’’ a las Universidades de Ciencias de la Educacion

La conversion de las dos Academias Superiores de Ciencias Pedagdgicas
(de Santiago y Valparaiso) en sendas Universidades de Ciencias de la Educacidn,
a partir de 1987, representé una rectificacion en el discurso oficial aunque no

necesariamente en la prictica politica correspondiente.

En lo conceptual, significd que la formacién inicial de docentes volvia, en cierto
modo, a reconocerse oficialmente como universitaria. Los dos centros estatales que
albergaban a una proporcién mayoritaria de los estudiantes de educacién fueron
reconvertidos en universidades, dando asi una sefal positiva en el sentido de entender

al docente como un profesional que requeria una formacién de nivel superior.

La inclusion en el listado de las
carreras universitarias segin la LOCE

Con todo, la conversién de las academias en universidades tuvo menos fuerza
simbélica que lo dispuesto en la Ley Orginica Constitucional de Ensefanza,
LOCE, dictada como tltimo acto de la Junta Militar de Gobierno™. En ella se
incluyé a las carreras de educacién en el listado de aquellas que requerian de
licenciatura, como grado académico previo a la obtencién del titulo profesional
de profesor o educador. A su vez, la concesion del grado de licenciado fue
declarada privativa de las universidades, aunque se acepté a titulo transitorio que

los institutos profesionales que formaban docentes continuaran haciéndolo.

30 Esla Ley 18.962, del 10 de marzo de 1999, publicada el Gltimo dia del gobierno de Pinachet.
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Los efectos politico-pricticos de esta reconceptualizacién no fueron
automdticamente decisivos para la revalorizacion del caricter profesional de la
docencia ni para la reforma de la formacién inicial. Serian indispensables otros

pasos para entrar propiamente en la ruta de la “segunda profesionalizacién”.

El estatuto de los profesionales de la educacién

El régimen democritico instalado en 1990 aplicé una primera politica hacia los
docentes, que antecedié y enmarcé a una segunda fase, ejecutada desde 1996.

La politica inicial se centrd en la dictacién y puesta en marcha del llamado “Estatuto
Docente”. Esta nueva ley se denominé oficialmente “Estatuto de los Profesionales
de la Educacion™*'. Entre sus objetivos estuvo, en primer lugar, “incentivar Ia
profesionalizacién en el ejercicio de la labor docente™, la cual fie fundamentada

y conceptuada en el proyecto enviado al Congreso Nacional en 199072,

En materia de formacion inicial, el Estatuto repiti6 lo que ya estaba preceptuado en la
LOCE, en cuanto a radicar la formacién de docentes en las universidades. En todo caso,
consolidé el caricter universitario de la formacién. Lo importante es que por primera
vez la ley cimentaba la competencia técnica que supone la profesion docente, en “bases de

conocimiento cientifico y tedrico alcanzables sélo en una formacién de nivel superior”.

El mejoramiento de las condiciones laborales de la profesionalizacion

El Estatuto fue también un compromiso y un programa gubernamentales para mejorar
paulatinamente las remuneraciones de los profesores de la educacién subvencionada.
Aunque en los primeros afios de su vigencia no fue valorizado por los docentes ni por su
organizacién gremial, con el tiempo se le ha reconocido como base legal de una politica
que ha elevado en un promedio de 140% las remuneraciones docentes, entre 1991 y

¢l 2001, Es un incremento todavia insuficiente, pero objetivamente ha sido mis ripido

31 Ley N° 19.070, de 1991 (su versidn actual es el Decreto con Fuerza de Ley N*1, de Educacién, de 1997,
que refunde las diversas modificaciones que este cuerpo legal ha tenido desde su dictacién).

32 “a}dominio apropiado de una competencia técnica, sobre bases de conocimiento cientifico y tedrico alcan-
zables s6lo en una formacién de nivel superior; b) reconacimiento de la sociedad acerca del papel de interés
publice que cumple la profesion y las consiguientes retribuciones y material; ¢} responsabilidad de los miem-
bros de la profesion respecto a su desempeiio en el campo que la sociedad les confla; y d} autonomia en el
ejercicio de la funcién, a partir de la confianza en la competencia adquirida y en constante perfeccionamiento,
dentro del marco de las disposiciones legales, y de lo establecido en los proyectos educativos de los

respectivos establecimientos educacionales”. Mensaje de S.E. el Presidente de la Republica ¢con el que inicia

un proyecto de ley que establece nuevas normas sobre Estatuto Docente, Santiago, 16 de octubre de 1980.
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que ¢l crecimiento de los salarios del resto de los servidores pitblicos y que los del
conjunto de la economia. También debe apreciarse que el Estatuto ha dado estabilidad

¥ proteccidon a un sector que habia sido muy golpeado en las décadas anteriores™,

Inicio de una nueva fase: la politica de desarrollo profesional docente

Las politicas arriba referidas hacen que la retorica profesionalizante esté mis cerca
de hacerse efectiva que en el pasado y las de otros paises de la regién, con potenciales

efectos sobre el reclutamiento de estudiantes en las carreras de formacién.,

Por otra parte, en ¢l marco de la Reforma Educacional se esti configurando una
compartida nocién de “fortalecimiento de la profesién docente™ y/o de “desarrollo
profesional docente”, manifestada en diversas estrategias de aprendizaje y crecimiento
profesional para los docentes en servicio (Garcia Huidobro, 1999). Los programas
ministeriales correspondientes, en los mismos afios que el Programa de Fortalecimiento
de la Formacién Inicial, han continuado enriqueciéndose en cobertura, en eficacia y
en densidad conceptual. En el mismo sentido opera el movimiento de construccién
de estindares de desempefio docente, tanto para uso de la formacién inicial como para

la evaluacién de los profesionales en servicio (Ministerio de Educacién, 2000 y 2001).

El profesionalismo docente, en su acepcion moderna de servicio publico, es una
construccién histdrica que no se hace efectiva, se consolida ni se legitima ficil y
ripidamente. Aun en esta época de veloces mutaciones, se logra con a velocidad de los
auténticos cambios culturales. Pero estd iniciandose al respecto un nuevo esfuerzo
social en este sentido, de una magnitud y significacion como la del esfuerzo histérico
de la segunda mitad del siglo XIX y gran parte del XX, que aqui se ha rememorado.

Como una hipdtesis para futuras indagaciones, puede afirmarse que entre los dos periodos
de fundacién y refundacion de la profesionalizacién y de la formacion inicial, hay un largo y
complejo transito desde el énfasis en la cantidad al énfasis en la calidad; desde el propésito de
homogeneizar o normalizar, y la atencion a la diversidad; entre formar para un rol docente
de indole técnica y formar para un efectivo rol profesional, moderno y de servicio
social; entre formacién inicial para la carrera docente, a formacién permanente o continua;

finalmente, un trinsito desde menor a mayor complejidad curricular e institucional.

33 Envirtud del Estatuto, los docentes del sector piblico tienen menos estabilidad que antes de 1973,
pero mucho mas que en los afos 80. Los del sector privado tienen tanta estabilidad coma antes de
1973, menos que la del sector municipal y mas gue los trabajadores del resto de la actividad privada.
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NCAPIiTULO I

A Mediados de los Noventa
Un Proyecto que Mueve al Sistema

Una encuesta a seiscientos profesores hecha en 1995 entregd impresiones brutales
acerca de la formacién que habian recibido, la que describian como “adormecedora

de la mente”, una “jerigonza pobrisima” y “una miserable pérdida de tiempo”. Se
quejaban del erabajo superficial que exigian los cursos recibidos y de su escasa relevancia
para la realidad del aula. A juzgar por las escasas destrezas que mostraban los estudiantes
en prictica que llegaban a las escuelas donde estos profesores ejercizn la docencia,

les parecia que la formacion inicial seguia siendo tristemente inadecuada

(Revista Time, 26 de mayo de 1997).

El contexto internacional

Esta referencia, aunque hace alusién a la situacién de los profesores en Estados
Unidos, podia aplicarse, 2 mediados de los afios noventa, a muchos paises del mundo,
incluyendo a Chile. Como testimonio del escaso énfasis que se daba entonces a la
formacion docente inicial, en las recomendaciones de la Conferencia Mundial de
Educacién para Todos, de Jomtien (UNICEE 1990), se aprecia una naciente preocupacion
mundial por la calidad de los futuros profesores en diferentes sistermas educacionales;
ya no era posible aceptar, a las puertas del siglo XXI, que los sistemas de formacion
inicial docente, ya agotados, continuaran sin ser reformados (Cf. Torres, 1996).

A partir de entonces, los diagnésticos sobre Ia formacién docente inicial se muldplicaron

en muchos paises del mundo desarrollado y en desarrollo. Villegas-R eimers y Reimers

(1996}, en su anilisis sobre este tema, entre otras conclusiones, sefialaban que la formacién
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docente contraponia la teoria a la prictica; estaba aislada del sistema educacional y de
sus demandas; era inadecuada para el ejercicio de la profesion; que los formadores de
formadores tenian una preparacién insatisfactoria y que sus conocimientos no estaban
actualizados. En América Latina, las evaluaciones mostraron la heterogeneidad existente
en cuanto a duracidn y exigencia de los programas de formacién docente en los diversos
paises y la vigencia de curriculos fragmentados con sobrecarga de trabajo presencial y
pocas experiencias practicas (Avalos, 1996). En Estados Unidos, desde mediados de los
afios ochenta se consideraba insuficiente la duracién de los programas de formacién
inicial docente ya que no incluian el tiempo necesario para aprender a ser docentes;
los contenidos estaban fragmentados en una multiplicidad de cursos desarticulados
entre si; los métodos de formacion eran poco inspiradores y los curriculos eran
“superficiales” y atrasados en relacién a las necesidades de las escuelas ( Darling- Hammond,
1999). En el Reino Unido, una reforma de la formacion docente que se considerd
“radical” buscaba dar un énfasis mucho mayor a la formacién en el contexto escolar,
con el fin de superar la insuficiente preparacién practica detectada (Calderhead, 1997).

Todos estos diagndsticos, en muchos aspectos coincidentes, indicaban la necesidad de
poner el tema de la formacion inicial de los docentes en el centro de la discusién
internacional y de promover su reforma, Continuando con las declaraciones del Informe
Delors (UNESCO, 1996), la 45a. Conferencia Mundial de Educacién en Ginebra
(UNESCO, 1996) efectivamente puso a los docentes en el centro del debate y lo mismo
hizo luego el Informe Mundial sobre Educacién de la UNESCO, publicado en 1998.
La recomendacion N°1 de la Conferencia Mundial de Educacién de 1996 llamé a
“atraer a la docencia a los jovenes mds competentes”, y la recomendacién N° 2, a
“mejorar la articulacién de la formacién inicial con Ia existencia de una actividad
profesional innovadora”. El Foro Mundial sobre Educacién en Dakar (UNESCO,
2000), sin pronunciarse en forma explicita sobre el particular, indicé que “sera preciso
establecer estrategias bien definidas y mas imaginativas para encontrar, atraer, formar
y retener a buenos profesores”. A su vez, la reunion de Ministros de Educacién de
Ameérica Latina y el Caribe en Cochabamba (UNESCO/OREALC, 2001)

también recomendé prestar atencion a la formacién inicial de docentes.
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Los analisis internacionales, tanto de paises desarrollados
como de paises mas pobres y menos desarrollados, centran su atencién

¢n la necesidad de cambios al menos en los stguientes aspectos:

* Condiciones para que la docencia se convierta en una profesién que
atraiga a jévenes con vocacion y capacidad:

* los contenidos, estrategias formativas, recursos, etc., de manera de responder
fundamentadamente a las necesidades y requisitos del proceso de aprender a
ser docentes, superando la formacion “lineal” de la teorda a la practica;

* condiciones estructurales que hagan posible este aprendizaje:
duracién de la preparacion, calidad de las instituciones y de los formadores,
curriculos adecuadaos, etc.

+ disefio de la formacion inicial docente, importancia de los requerimientos

del sistema educacional y de la sociedad y de su desarrollo.

En conformidad con estas necesidades, algunos paises introdujeron reformas
estructurales. En Francia (La Borderie, 1997) se crearon los Institutos Universitarios
de Formacién de Maestros (IUFM); en el Reino Unido se establecid como
requisite la permanencia en las escuelas durante tiempos especialmente
establecidos y se introdujo la formacién de mentores (Calderhead, 1997);
en Estados Unidos se organizaron las Escuelas de Desarrollo Profesional,
articuladas con programas universitarios de formacién docente

(The Holmes Group, 1986). En América Latina destaca también como
reforma institucional, con énfasis en contenidos Y procesos, la creacidén en
Uruguay de los Centros Regionales para formacién de profesores de
ensefianza secundaria ( Vaillant y Wettstein, 1999); y con mayor atencién en
los contenidos y procesos de formacion, el Refercncial Pedagégico- Curricular
para la formacion de profesores de educacién pre-escolar y

primeros grados de la Ensefianza Fundamental en Brasi]

(Ministerio de Educagao, 1999), al que ha seguido un documento

sitnilar para la formacién de docentes de nivel medio. Diversos esfuerzos
reformistas en torno a la formacién docente se realizan también

en Bolivia y Perit (Avalos, 2000).
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Condiciones de la formacion
docente en Chile a mediados de [os noventa

Al igual que en otras partes del mundo, entre los afios 80 y 90, en Chile disminuia
ano a ano el nimero de estudiantes que ingresaban a las carreras de pedagogia en
todas las instituciones, existiendo mis vacantes que postulantes. Los programas de
formacién existentes operaban en condiciones de infraestructura y de recursos
docentes precarios y también se escuchaban duras criticas a la calidad de la formacién
docente impartida.Varios programas habian dejado de funcionar por falta de
postulantes, especialmente en la formacién de profesores de ciencias naturales.

Los problemas mds graves en esos afios podrian sintetizarse en los siguientes:

Desinterés de los estudiantes mejor
calificados por ingresar a carrevas pedagégicas

En 1996 existian unas 46 instituciones, en su mayoria universidades tradicionales
(estatales y privadas receptoras de fondos piiblicos), que ofrecian programas de formacién
docente. También lo hacian algunas universidades privadas, autnomas y no auténomas
y algunos institutos profesionales. Estos altimos, al no estar autorizados para otorgar
licenciaturas, restringfan su actividad a la formacién de profesores para Ja ensefianza
bisica. Sin embargo, la gran mayoria de los futuros docentes se concentraba en un
numero reducido de universidades: dos de ellas, consideradas como pedagégicos por
haber derivado de la Facultad de Filosofia y Educacién de la Universidad de Chile’, y

otras tradicionales como la de Concepcidn, de Santiago y de La Serena. La Pontificia

Universidad Catolica de Chile, que en el pasado tenia un gran niimero de estudiantes

de pedagogia, luego de cambios estructurales introducidos, habia reducido sus programas

solo a Ia formacién de profesores de Educacién Parvularia y Bisica en programas

concurrentes (disciplina y contenido). La formacion de profesores de Educacién Media
| en esa universidad se circunscribid a candidatos que ya tenian licenciatura en una

disciplina particular, lo que implicé uma disminucién del niimero de estudiantes de ese nivel.

| ' La Universidad Metrapolitana de Ciencias de la Educacién (UMCE) y la Universidad de Playa
Ancha de Ciencias de la Educacidn.
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La disminucion del nimero de postulantes a las carreras de pedagogia se observa
dramiticamente entre 1985 y 1997. Las disminuciones mis fuertes, de acuerdo al
estudio de Bravo, Ruiz-Tagle y Sanhueza (1999), se produjeron principalmente en
menciones de ciencias naturales, cuya matricula nueva cay6 en un 71% entre 1992 y
1996; en castellano, disminuyé en un 61%; en matemdtica, en 54% y en quimica, en
un 52%. Con disminuciones menores seguian Jas especialidades de fisica, biologia,
artes plasticas € idiomas. En comparacion con el afio 1981, la matricula total en
Pedagogia para la Educacidon Bésica en 1996 era menos de la mitad y la matricula para
carreras de Educacion Media era un 42% mis baja (ver Cuadros 1 y 2 del Anexo I).

Quienes accedian a las carreras de pedagogia tenian promedios de notas de
ensefianza media y puntajes de la Prueba de Aptitud Académica mds bajos que los
que postulaban a otras carreras universitarias consideradas de mayor “prestigio social”.
Mas atn, su compromiso con la carrera docente era dudoso, lo que se reflejaba en

los altos indices de desercidn, cercanos al 50% en algunas universidades. Los propios
estudiantes de cursos superiares de la carrera, consultados en 1998 sobre su grado

de compromiso, dieron respuestas como las siguientes:

“La gran mayoria va a ser profesor porque ‘no le queda otra’ ”...*al llegar a tercer afio
uno se decepciona y ya no hay oportunidad para echarse para atrds” ... “tenemos
muchos compafieros en parvularia y en castellano que no ejercen”. *Ser pedagogo
significa que ‘te vas a morir de hambre’ ... "en general hay deseos de gjercer, hay gusto
por la pedagogia, pero la perspectiva econdmica actia en contra”..."ni la mitad de

los estudiantes piensa ser profesor, en carreras como biologia. No asi en las carreras

de la infancia (parvularia y bisica), donde hay mis compromiso™...“en inglés, de 60

que entraron, 15 van a ser profesores. El 80% entrd para aprender inglés™?.

La explicacién mis plausible de esta situacién tal vez se relacione con el fuerte
deterioro de las condiciones laborales de los decentes en Chile durante los atios 80,

del que adn no se recuperaban cuando se hizo la consulta. Las opiniones de los

? Opiniones vertidas en reunidn con alumnos de universidades que estaban por comenzar proyectos
de mejoramiento de la formacién docente.
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propios docentes en servicio activo sobre sus condiciones de trabajo, sobre el
excesivo niimero de alumnos por curso y la falta de apoyo de sus directivos en el
trabajo docente, sin duda contrnibuyeron al desinterés por la profesién docente. Por
otro lado, muchos de los estudiantes que ingresaban a estas carreras tenian problemas
econdmicos v, al no recibir mayor apoyo de sus instituciones, terminaban por

abandonar sus estudios o extender sus afios en ellas.

Calidad de los programas de formacion docente

A mediados de los noventa, un amplic consenso “popular” estimaba que la calidad
de los programas de formacién docente no eran adecuados para enfrentar las
necesidades impuestas por la reforma educativa en curso’. Efectivamente, los nuevos
programas exigian de los profesores una dedicacion mucho mayor para lograr los
resultados de aprendizaje esperados de sus alumnos en distintos niveles y nuevas
capacidades para desarrollar iniciativas de colaboracién al interior de sus
establecimientos para innovar y mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje.
Adicionalmente, la reforma curricular que se iniciaba requeria de los nuevos

profesores y profesoras, conocimientos y capacidades diferentes a las habituales.

Al margen de este consenso general, estudios de investigacién (Prieto y Guzman,
1999; y Abraham y Lavin,1997) sobre los procesos al interior de las instituciones
educativas confirmaban que éstos no respondian a los requerimientos de una
ensefianza activa, orientada al aprendizaje personal comprensivo por parte de los
estudiantes de pedagogia, ni a la necesidad de desarrollar adecuadamente habilidades

para ejercer efectivamente la docencia al egresar de sus instituciones formadoras.

La vision de los estudiantes

Los estudiantes de pedagogia también tenian diversas quejas sobre la
calidad de sus estudios. Algunas opiniones, recogidas en entrevistas a grupos
focales de estudiantes de 17 universidades del pais durante el afio 1998,

expresaban criticas como las siguientes:

3 Sobre sus lineamientos ver MINEDUC {1999), Profesores para el siglo XX!, J.E. Garcia-Huidobro
{Ed...1999), La reforma educacional chilena.
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“Las clases no son interactivas...habla s6lo el profesor...parece que el profesor repite
afio a afio las mismas materias, segiin nos cuentan alumnos de cursos superiores...la
mayoria de las clases no son lo que uno esperaba cuando entré a la Universidad. Nos
entregan material que después se repite en clases. ..clases mondtonas en que el profesor
no domina el tema...Una profesora saca ‘papiros’ y nos hace copiarlos. Otro profe

de historia se sienta y nos hace hablar... En otro curso, Ia profesora habla y habla y no

se puede decir no entiendo...Buenos especialistas, malos pedagogos™.

“En la mayoria de los cursos no nos piden nada fuera de pruebas y certimenes, No
se explica el objetivo del curso, se hacen trabajos de investigacion sin saber para qué.
No hay pautas para hacer una investigacion. Tenemos que crear todo. El cambio es

muy drastico; deberia ser paulatino™,

“Las normas de evaluacién son algo rigidas. No se valom la calidad, lo que desvaloriza el
trabajo realizado y su importancia. Nos hicieron leer mucho en Sociologia (3 6 4 libros)

y ¢n fa prueba no nos hicieron ninguna pregunta sobre la lectur™.

Con respecto a la preparacién para la docencia, a la calidad del aprendizaje practico y

a las oportunidades ofrecidas al respecto, los estudiantes tampoco se mostraron positivos:

“La prictica viene muy tarde como para darse cuenta que no se tiene vocacion”. ..
“Un afio de prictica con una clase semanal no sirve. Deberia ser intensiva, un
semestre”..."El gran problema es que hay muy pocos profes que quieren recibir
alumnos en prictica. Muchas veces las profes guias esperan que las estudiantes les
ayuden a decorar la sala; les pasan trabajos para corregir, chequear faltas de ortografia.
A veces hay abuso”..."La supervision depende del profesor supervisor. Nos lleva al
colegio, nos presenta, pero al segundo afio no da una carta y la direccién para llegar
al colegio. De repente aparecia el supervisor o no aparecia nunca. .. Sélo me

han ido a ver una vez en la parte profesional”...“La pre-practica ocurte en cuarto
afio. Se va todo el afio a un liceo. Alli el profe les dice lo que tienen que hacer y
nunca nadie de la universidad nos va a evaluar, Esto es una situacién comin,

En los liceos los profesores suelen decirnos lo que tenemos que ensefiar y

ademis nos fuerzan a hacer clases frontales™.
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“En Bésica hicieron prictica de dos semanas en una escuela rural. Alojaron en la

escuela y comieron comida de la JUNAEB (Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas).
Hicieron trabajo de observacion y ayudantia, fueron a ocho escuelas y prepararon

un proyecto, y solo fueron supervisados en dos escuelas”...“La evaluacion fue
desordenada, poco clars. El profesor coordinador se quedaba solo evaluando; en las

evaluaciones no participaban los profesores”.

El material de apoyo para el aprendizaje tanto en términos de recursos docentes como
libros, revistas, computadores y también en cuanto a apoyo académico para quienes estin
enfrentando dificultades, también fue criticado por parte de los estudiantes entrevistados:

“El horario de la biblioteca es de lunes a viernes de 9 2 6”...*No hay libros para los
licenciados en inglés”... “No tienen salas de estudio”... “Hay poco espacio y cada vez
mds gente”...“Compraron computadores y estin en caja porque no hay donde
ponerlos”... “No hay actividades de estudio para el apoyo académico™..."Los profes no
tienen horarios de atencién para los alumnos™..."La biblioteca presta informacién pero
no hay lugares adecuados para la lectura; se presta para la conversacion™...“El apoyo es
insuficiente”.*Hay libros antiguos: dos para 180 alumnos. Se fotocopian. La biblioteca
de a carrera funciona con fotocopias”. .. Los libros de la Reforma no estin: NB1 o
NB2. No hay nada sobre la Reforma fuera de la Revista de Educacion. De la Reforma no
sabemos nada y tenemos que trabajar con planes que no conocemos. Hay personal

que ayuda en la biblioteca. Si un profe pide un libro, es préstamo permanente, no se ve

-

mis”... “Nunca habia pensado que alguien del Ministerio iba a venir y preocuparse

3 97

de mi. Me habia sentido de lado en este cuento del ‘megaproyecto’”.

La vision de las instituciones

Las duras opiniones vertidas por los estudiantes no contradicen la versién que las
propias instituciones tenian de si mismas y de sus problemas. En los diagnosticos que
éstas realizaron para justificar la necesidad de una reforma de su programa de formacién
docente y para abtener apoyo para este fin, se advierten grandes coincidencias al
menos en nueve ireas de problemas: Las dos primeras se relacionan con la insuficiente
cantidad y calidad de los alumnos que llegan 2 sus instituciones a realizar estudios

de pedagogia, como se ha sefialado anteriormente. Las siete restantes son:
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EL CURRICULUM DE FORMACION DOCENTE

Sin entrar en detalles sobre sus contenidos, 14 de las 17 instituciones entrevistadas

se refirieron a la sobrecarga curricular; al exceso de cursos sin contenidos articulados
entre si; a contenidos en general desactualizados; a la escasa relacidn entre teoria y
prictica y a la falta de una secuencia gradual y bien articulada conducente a la
prictica pedagogica. En un caso se refirieron a la coexistencia de una mezcla de
modelos curriculares producto de residuos de anteriores reformas. También en dos
o tres casos se hizo referencia a la necesidad de incluir contenidos valéricos

relacionados con los objetivos transversales del curriculo escolar.

LAS ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y DE FORMACION DOCENTE

Trece de las instituciones se refirieron a problemas en este campo, los que

coinciden plenamente con lo expresado por los estudiantes: frecuente utilizacion

de metodologias de ensefianza expositivas; poco énfasis en la comprension del
contenido por parte de los estudiantes y experiencias de aprendizaje disociadas de los
contextos de formacion debido principalmente al exceso de cursos. Respecto a este
ultme punto, tres instituciones recalcaron la poca relevancia que se da a los contextos
culturales en las estrategias de formacion. También se sefialo la inexistencia del

trabajo colaborativo entre los docentes encargados de la formacion.

LA VINCULACION DE LAS EXPERIENCIAS DE FORMACION CON EL
CONTEXTO EDUCATIVO Y LAS DEMANDAS DE LA REFORMA EDUCACIONAL

Nueve de las instituciones sefialaron la escasa vinculacién de la formacién
con el contexto educativo. Este problema se manifestaba de diversas formas:
poco conocimiento del dpe de estudiante que produce la educacién media y,
por lo tanto, poca capacidad de entender sus problemas y dificultades frente al
trabajo académico, lo que se reflejaba en altos indices de abandono o fracaso
en los estudios. También se reconocia el desconocimiento por parte de las
instituciones de los cambios introducidos en el sistema educacional como
resultado de la reforma. Por fin, se hacia hincapié en la falta de preoccupacion
de los esquemas formativos, por los diversos contextos culturales y

socio-econdomicos donde trabajarin en el futuro los estudiantes.
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LA CALIDAD DE LOS DOCENTES FORMADORES

Pricticamente todas las instituciones se refirieron a una serie de problemas que
inciden en la calidad de los docentes y de la docencia. La informacion entregada

por las universidades mostré que la edad promedio de los docentes era de

55 afios, indicando escaso recambio generacional en las plantas de profesores.

Estos, formados tiempo atrds, no habian tenido suficientes oportunidades para
perfeccionarse en el nivel exigido por la docencia universitaria (estudios de
post-grado} ni para actualizarse. El Cuadro N° 3 del Anexo [ muestra esta situacion en
los programas de formacidn docente: en las 17 universidades estudiadas, solo

13% de los docentes tenia doctorado, 27% tenia grado de magister y el

restante 60% s6lo tenia una licenciatura o su equivalente.

COMDICIONES DE INFRAESTRUCTURA ¥ DE RECURSOS
DOCENTES Y APOYO PARA EL TRABAJO DE LOS ESTUDIANTES

Al respecto, pricticamente todas las universidades sefialaron que los procesos de
formacion docente se realizaban en condiciones desfavorables para el trabajo
académico. Algunas universidades tenian en sus bibliotecas un promedio de 8, 10

y 11 volimenes por estudiante. Solo las universidades grandes contaban con mis de
100 volumenes por alumno, al servicio de multiples carreras (MINEDUC, 1999).
Muy pocas habian logrado instalar computadores para uso de los estudiantes de
pedagogia v mucho menos conexidn a Internet, aun en aquellas cuyas facultades

de ingenieria u otras estaban apoyando al Proyecto ENLACES de informatica en
los establecimientos del sistema educacional subvencionado. A la escasez de recursos,
se sumaba el limitado espacio fisico para oficinas de docentes, salas de trabajo y de
estudic para alumnos, aulas de uso mualtiple, etc. Finalmente, los presupuestos
asignados a las escuelas o departamentos de educacién para la formacién docente

se contaban entre los mis bajos en cada institucion.

PROBLEMAS INSTITUCIONALES DE COORDINACION DE LA FORMACION DOCENTE

Si bien en sus diagndsticos las universidades en general indicaron una escasa
articulacién entre formacion profesional y contenidos disciplinares, especialmente

en las carreras de Educacién Media, este problema se ha mostrado con el tiempo
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mas grave que eso’. Efectivamente, varias de las universidades entregan la
responsabilidad de la formacidn de profesores a dos, tres o mds facultades, segiin

sea la especialidad, en cuyo caso la coordinacién generalmente es débil o inexistente,
situacién que afecta a los estudiantes, quienes se sienten tironeados desde distintos
lados y en distintas direcciones: “El problema es la prestacién de servicios que hacen
las facultades”, mdicaba un estudiante. En una universidad, la distancia existente entre
las facultades y el departamento que realizaba la formacién profesional era tal, que

ni siquiera se evaluaban los “conocimientos de contenidos” en la formacién prictica

y en las estrategias docentes de los futuros profesores.

CALIDAD DEL DESEMPENO DE LOS FUTUROS EGRESADQS

Con respecto a esto, algunas instituciones reconocieron que no disponian de
metodologias claras de evalvuacién para determinar si la formacién docente era
efectiva. Con cierta timidez, tres instituciones utilizaron el término “estandares” para
referirse a [a situacion. En alguna medida, se adelantaba el concepto de “control

de calidad” para Ia formacién docente y se manifestaba que existia conciencia sobre

la inexistencia, en ese momento, de instrumentos para ejercerlo.

Algunas de las afirmaciones entregadas por las universidades sobre situaciones problemas

se refieren a varias de las dreas sefialadas anteriormente, como en el siguiente caso:

La Universidad reconoce la necesidad de reformular los planes y progeamas para

la formacién inicial de nuevos profesionales en el drea de la pedagogia. Se constata
que nuestros planes y programas de formacién inicial no estin respondiendo a las
necesidades, cambios y demandas de los actores sociales, de una convivencia democritica
y de los avances en ¢l campo de las comunicaciones y la tecnologia y no responden
con coherencia al modo como se construye y comparte el conocimiento. Al mismo
tiempo, reconoce en si misma falencias generadas por la existencia de un curriculo

de formacién en sus earreras centrado en un desarrollo memoristico de los contemdos,
metodologias que no consideran como finalidad el desarrollo de aprendizajes
significativos, procesos evaluativos carentes de intencionalidad educativa, escision entre
la teoria y 1a practica ¢ insercidn tardia de las pricticas docentes, lo que se traduce

en un mayor distanciamento con el mundo escolar.

* Esta constatacidn coincide con los resultados del estudio de Abraham y Lavin {1997),
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El Proyecto de Fortalecimiento de la
Formacién Inicial Docente (FFID). Una iniciativa necesaria

En un contexto tan critico con respecto 2 la calidad de la formacion de docentes, por
un lado, y a las demandas de una reforma educacional que buscaba un salto cualitativo
en ¢l logro de los objetivos educacionales de calidad y equidad, por otro, no
sorprendié que Eduarde Frei Ruiz-Tagle, en su discurso presidencial del 21 de mayo
de 1996, anunciara una politica fuerte de apoyo al fortalecimiento de la formacién
docente y al mejoramiento de su calidad. Pero fue mucho mis alld al anunciar
medidas concretas para llevarlo a cabo, entre las cuales estaba la decisién del gobierno
de poner a disposicién del mejoramiento de la formacién inicial docente una fuerte
suma de dinero en calidad de fondo concursable para proyectos de mejoramiento que
podrian ejecutarse en un periodo de cinco afios® . El fondo anunciado incluia también
una suma variable de afio en afio para becar a estudiantes destacados de la Educacion

Media que quisiesen formarse como docentes en cualquier institucion del pais.

El hustorico discurso del Presidente Frel marcd asi el inicio de un
proyecto extraordinario de cambio de la formacidn inicial de docentes,

que se llevaria a efecto en los afios siguientes.

Sensibilizacion para el cambio

Un elemento central para cualquier proceso de mejoramiento como el que se
proponia debia no sdlo reconocer los problemas que enfrentaba el sector, sino
también buscar alternativas para superarlos. Por ello, bajo el liderazgo del entonces
ministro de Educacién José Pablo Arellano, se considerd oportuno iniciar un proceso
de discusién en torno a las opciones de cambio existentes, que enfrentaran los problemas
detectados en relacién a la formacidn docente, asi como conocer las experiencias
internacionales de innovacion en ese campo. Para ello, en julio de 1996, se invito a todas
las instituciones de formacién docente a participar en un encuentro, con el proposito de

dar a conocer lo que se buscaba con la instauracién del fondo concursable y el de becas.

' Las medidas comprendieron un conjunte de iniciativas que comprometieron recursos del erario
publico por mas de 60 millones de délares (moneds 1996) para ser utilizados en programas de
fortalecimiento docente a lo largo de cinco afos: perfeccionamiento en las disciplinas de
especialidad de profesores en servicio, conocido como Perfeccionamiento Fundamental, becas al
exterior para profesores del sistema educacional y Premios a la Excelencia Docente y el programa
de mejoramiento de la formacién docente inicial (ver Ministerio de Educaci6n, 1999).
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Durante esa reuni6n se examinaron los componentes claves de una formacion
adecuada de docentes para los distintos niveles del sistema, premunidos de las
armas necesarias para ensefiar bien y educar mejor a sus alumnos y alumnas. Sobre
la base de este examen, los participantes reconocieron que, dado el deterioro de
la calidad de muchos programas, cualquier reforma debia enfrentar no sélo
aspectos curriculares y estrategias de formacidn, sino también debia incidir en
el nimero y calidad de los postulantes a carreras de pedagogia, en la calidad

de los docentes formadores, en la infraestructura y en los recursos docentes
necesarios. También debia fortificar los vinculos existentes entre los centros de
formacidn, el sistema educativo y las escuelas donde los futuros profesores
realizarian sus pricticas docentes.

Algunos meses después y con la finalidad de conocer otras experiencias y
posiciones en torno a la formacion docente, se realizé un seminario internacional
al que se invité también a autoridades y académicos de instituciones interesadas
en participar en el Concurso Nacional de Proyectos anunciado, Este seminario,
que tuvo lugar en marzo de 1997, reunid a académicos y formadores de docentes
de diversos lugares del mundo, permitiendo conocer experiencias de formacién
inicial y continua en lugares tan disimiles como el Reino Unido y Brasil y
examinar aproximaciones historicas y pricticas al desarrollo profesional de

los docentes en Australia y Canad.

De esa reunion surgieron temas que marcaron el foco tedrico y prictico de los
proyectos que mas tarde se desarrollarian en 17 universidades: cémo conceptualizar Ia
formacién docente y el proceso de aprender a ensefiar; los profesores de las escuelas
como mentores de la formacién de futuros profesores; los enfoques del proceso de
aprender desprendidos de la psicologia cognitiva; los espacios escolares de la prictica;
el papel de la investigacion en el aprendizaje prictico docente; el rol de las nuevas
tecnologias de Ia informacién y comunicacién; las redes de apoyo y los temas
controvertidos sobre control de la calidad de la formacién docente®.

¢ Los trabajos y temas discutidos en ese seminario se publicaron en un texto coordinado por Avalos y
Nordenflycht {1999),
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Un concurso nacional de proyectos

La convocatoria a participar en el primer concurso nacional de proyectos de
mejoramiento para la formacién docente inicial se realizd en mayo de 1997, a paror
del Decreto 80 del Ministerio de Educacidon (marzo, 1997) y de criterios especificos

para participar, conocidos como las Bases del Concurso (mayo, 1997)7.

El concurso pondria a disposicion de aquellas instituciones cuyos proyectos fuesen
seleccionados un fondo de aproximadamente 17,5 millones de délares (equivalentes
afio 2002), que se les distribuiria a lo largo de cuatro afios de acuerdo a un cronograma de

actividades y a un programa de desembolso convenido previamente con las instituciones.

Las bases del concurso establecian que todas las instituciones participantes debian

proponer medidas de mejoramiento en, a lo menos, dos dreas:

+ Innovacién y mejoramiento de la estructura, contenidos y procesos de formacion; y

+ mejoramiento de la calidad del cuerpo académico encargado de la formacion.

También podian considerar propuestas para mejorar otros aspectos COMmo: recursos

de apoyo a la actividad docente; nivel académico y aptitudes de los estudiantes que
ingresan; retencién de alumnos e instancias de seguimiento y apoyo a egresados que
inician su labor como docentes; preparacion prictica mediante la introduccion paulatina

al mundo escolar y profesional; relacién con el sistema escolar y con la comunidad.

Todas estas reas habian ya sido declaradas importantes en las actividades de
sensibilizacién realizadas. Pero, mds alid de sugerir un perfil genérico de los futuros
profesores, las bases no especificaban formas para llevar a cabo las reformas, Debian
ser las instituciones las que, a partir de su propuesta inicial, fueran disefando
alternativas que conjugaran posibilidades reales, ideas, negociaciones, redes de

ayuda y aprendizaje, a partir de la experiencia.

' Para mayores detalles sobre el concurso y el proceso de adjudicacion ver Ministeric de Educacion
{1999), Prafesores para el Siglo XXi.
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La seleccion y adjudicacion de proyectos

Luego de Ia convocatoria de mayo de 1997 y durante el resto del afio, se definié

cudl serfa el proceso para la adjudicacién del fondo. Se determiné la conveniencia de
dos evaluaciones por pares externos (nacionales y extranjeros), entregando la decision
final a una Comisién de Adjudicacién, integrada por miembros del Ministerio de
Educacién y por personalidades del mundo académico y del sistema escolar,
presidida por el Ministro de Educacién.

En la primera evaluacién se examinaron en detalle los proyectos de treinta y dos
instituciones (26 universidades y 6 institutos profesionales} verificando su conformidad
con las bases del concurso. Veintidés instituciones quedaron seleccionadas para la
segunda etapa, la que exigid, para ser presentados nuevamente en septiembre del
mismo afio, la reformulacién de cada proyecto incorporando los cambios

recomendados por las evaluaciones externas.

La segunda evaluacién analizé los méritos y problemas de cada proyecto presentado,
los que junto a los resultados de la primera evaluacién fueron considerados perla
Comisién de Adjudicacién en noviembre, Esta propuso al Ministro de Educacién para

su adjudicacién diez y siete proyectos de universidades.

Los diez y siete proyectos de Fortalecimiento
de la Formacién Inicial Docente (FFID)

Las universidades cuyos proyectos de mejoramiento fieron seleccionados

se encuentran diseminadas a lo largo del pais, cubriendo el 78% de la

poblacién estudiandil inscrita en carreras de pedagogia en el afio 2000

(ver Cuadro N°4 del Anexo 1). Comprenden 14 universidades tradicionales
pertenccientes al Consejo de Rectores y 3 universidades privadas de las cuales dos

son auténomas®. El Cuadro 1 entrega informacién sobre cada una de ellas.

* Inicialmente, la Universidad Educares, privada no autdnoma, formé parte de este grupo. Pero fue
absorbida hacia 1999 por Ja Universidad Andrés Bello, universidad privada auténoma, que ha
continuado con la ejecucién del proyecto.
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Mediante un contrato con el Ministerio de Educacidn, cada universidad se
comprometid a ejecutar su proyecto en el plazo convenido y en las condiciones
sefialadas y a instalar una unidad de gestién encabezada por un coordinador como
cabeza visible del proyecto e interlocutor con el Ministerio de Educacion.

Se convino una rendicidén semestral de cuentas sobre gastos y un informe anual de
actividades. La aceptacién satisfactoria de estos informes permitiria la entrega

de las remesas de fondos siguientes, segiin los plazos estipulados.



Tarapaca
Atacama

La Serena

Catdlica de Valpo.

Playa Ancha C. Educ,
Concepcion

Blo-Bio

Catdlica de Temuco
La Frontera

Los Lagos
Magallanes

Andrés Bello*'; |
CRS. Henriquez**‘;
Central .

Chile

Metropolitana C Educ.

P. U. Catdlica de Chile

Totales

CUADRO 1

Caracteristicas de las universidades elegidas para
realizar proyectos de mejoramiento de la formacién inicial docente

vill

Vit

Xil

R. Met.
R. Met.
R. Met.
R. Met.
R. Met.

R. Met.

Tradicional

Tradicional

Tradicional

Tradicional

Tradicional

! Tradicional |

Tradicional
Tradicional
Tradicional
Tradicional
Tradicional
Privada
Privada
Privada
Tradicional
Tradicional

Tradicional

70
218
432
333
275
69
a6
73

85

126
99
30
18

364

127

2.616

a1
1,661
1,591
3.247
2.060
734
552
610
1.010
200
1770
2610
152
217
4557
1.100

23.284

Parvularia, Basica, Media

Parvulaﬁa. Basica, Media

Parvularia, Bésica, Media y Diferencial
Parvularia, Basica, Media y Dif.

Parvularia, Basica, Media y Dif.

Parvularia, Basica, Media

Parvularia, Basica, Media y Dif.
Parvularia, Basica, Media y Dif.
Media

Parvularia, Basica, Media
Parvularia, Basica, Media
Parvularia y Basica

Parvularia, Basica, Media y DIf.
Parvularia y Basica

Media

Parvularia, Basica, Media y Dif,

Parvularia, Basica, Media

* Tradicionales son universidades estatales o privadas que pertenecen al Consejo de Rectores,

** Esta universidad heredd los programas de formacién docente de la U. Educares que habla sido la institucién originalmente adjudicada,

*** Tuvo un cambic de nombre, de Universidad Catdlica Blas Cafias a U. Catdlica Cardenal Rad! Silva Henrlquez.
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Cada institucion recibio un monto segiin las necesidades determinadas
por los cambios proyectados, el tamafio de la institucion, el nimero de estudiantes
y de carreras ofrecidas, y se comprometié a aportar una contraparte nsticucional.

Estos montos se presentan en el Cuadro 5 del Anexo L.

Algunos de los proyectos comenzaron a ejecutarse a comienzos
de 1998, pero la mayoria lo hizo cuando la primera remesa de fondos

fue entregada en junio de ese afio”.

En el préoximo capitulo se describen los lineamientos generales
de los proyectos adjudicados, especialmente su orientacién conceptual

en relacion a los procesos de formacion docente.

* Esto se debi6 a las tramitaciones legales hasta llegar al proceso de toma de razén de los contratos
por la Contraloria General de la Republica.
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S ApiTULO |1

Los Conceptos de Formacion
En los Proyectos

Al formular los proyectos de renovacién de sus programas, todas las instituciones
entregaron una visién orientadora de los cambios que se proponian lograr en el
mediano y largo plazo. Dicha visién, cuya exposicién pormenorizada ha servido de
guia para evaluar los procesos que se han ido generando, ha sufrido cambios

y mayor precisién como resultado de la experiencia adquirida.

En este capitulo queremos presentar una sistematizacién de los conceptos sobre
formacién docente que fundamentan cada proyecto institucional, desde nuestra
perspectiva y a la luz de las teorias e investigaciones actuales sobre el tema, Hemos
recogido los conceptos sobre formacion docente de las instituciones de diversas
fuentes: de los documentos de las propias instituciones; de la informacién entregada
por los evaluadores de los proyectos; de los principales temas discutidos en diversos
encuentros de la red de universidades y también de las conversaciones informales
sostenidas con profesores y estudiantes de las universidades involucradas.

Como decfamos antes, durante el proceso de desarrollo de los proyectos, los conceptos
iniciales se han ido readecuado. Progresivamente Ias instituciones han transitado desde
una visién mis tradicional de las instituciones de formacién docente hacia una abierta
a nuevas orientaciones y a las demandas sociales y educativas de Chile. Influyeron en
ello los importantes cambios ocurridos en el sistema educacional durante el tiempo
de gjecucién de los proyectos: el Ministerio de Educacién elabord un nuevo curriculo
para la educacién preescolar, bisica y media; incorpord a casi la totalidad de los
establecimientos educacionales a la red ENLACES de informatica y abrié un portal’

educativo nacional. Se hizo evidente la necesidad de operar con estindares que
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definieran las capacidades adquiridas por los docentes que egresaban de las
universidades y se elaboraron criterios para acreditar las carreras de pedagogia.
Todo ello generd nuevas demandas al sistema de formacion docente, las que,
sumadas al desarrolle de los proyectos, a los contactos con académicos de centros
internacionales y a la salida al exterior de docentes formadores, fueron exigiendo a
las distintas institiciones una mayor precision de sus visiones iniciales acerca de la

orientacioén que debia tener el proceso de formacion docente en cada una de ellas.

La mision del educador

Sin entrar en el terreno especifico ni en la especialidad para 1a cual se prepara el futuro
profesor o profesora, en este punto queremos esbozar, en sus rasgos generales, cudl es
la mision del educador y cuales son sus tareas especificas, y ante ellas, qué papel juegan

sus propias convicciones y creencias, asi como sus conocimientos.

La mision del educador es ediecar y la calidad de ésta se apreciard tanto en su nivel de
compromiso como en la efectividad con que realiza esta accion. Los criterios
elaborados para la acreditacién de los programas de formacion docente precisan este

concepto al decir:

La razon de ser de la misién docente radica en su contribucion al crecimiento de las
personas. Es decir, contribuir, desde los espacios estructurados que existen para socializar a las
nuevas generaciones en los saberes culturales, al desarrollo integral de las personas, incluyendo
sus dimensiones biologicas, afectivas, sociales, morales y cognitivas, La funcién del decente
es mediar y acompaiiar el proceso por el cual otras personas desarrolan, en la plenitud que
les es posible, sus conocimientos, sus capacidades, sus destrezas, actitudes y valores; y hacerlo
en el marco de un comportamiento que valora a los otros y respeta los derechos individuales

y sociales (Comision Nacional de Acreditacién de las Carreras de Pregrado, 2001).

La misién educadora del profesor se realiza en diferentes niveles de ia enseflanza y
para distintos grupos de nifios y jovenes. Por ello, las tareas de ensefianza comprenden
diversos tipos de acciones: preparacién del trabajo en forma apropiada y competente;
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creacién de condiciones de trabajo en las aulas y en las instituciones de ensefianza, que
favorezcan los fines educatives perseguidos; acciones apropiadas para producir aprendizaje

y cambio educativo, todo ello en el marco de un comportamiento profesional acorde.

La calidad de las acciones educativas de un profesor o profesora descansan a su

vez en una base de actitudes, convicciones y conocimientos que son suscepables de
desarrollo. Tal vez la mis importante de éstas es lo que tradicionalmente se ha
denominado ka vecacidn y que se expresa con frecuencia como la conviceion que tiene
cada profesor o profesora de que su tarea tiene un valor intrinseco que va mis alli

de las recompensas que puedan acompanar su ejercicio. Son innumerables las
descripciones de los propios docentes que dan testimonio de esta “vocacidn” para
educar. Para algunos autores {Clark, 1995; Tom, 1984), ésta le confiere al profesor una
autoridad y responsabilidad moral indiscutibles. El hecho de que su foco de atencion
sea el crecimiento o desarrollo de aquellos a quienes educa, impregna a la accién
educadora de un sentido ético. No puede realizarse la mision educadora si el profesor
o profesora no respeta a las personas y su diversidad, si no opera por principios de
equidad y justicia y si, a la luz de estos principios, no desarrolla una actitud de
cuestionamiento de las condiciones institucionales y sociales en que opera la

educacion y sus propias acciones educativas (Zeichner, 1996).

Desde hace mis de una década que a nivel internacional los estudios han focalizado
su atencidn sobre cdmo las convieciones y creencias de los profesores afectan su modo

de procesar las demandas educativas (Block y Hazelip, 1995;Villar, 1988). Las
profesores, y eso incluye a los futuros profesores, adoptan conviceiones o creencias
sobre lo que es “ensefiar” '; sobre posibilidades o factores que inhiben la ensefanza;
sobre tipos de alumnos y sus capacidades; sobre estrategias didicticas y sobre
contenidos curriculares y otras materias relacionadas. Estas convicciones se entremezclan
con los nuevos conocimientos y modelos pricticos adquiridos, afectando el logro de

los resultados educativos esperados. La capacidad para reflexionar sobre estas creencias,

1 Se ha formulado al conjunto de estas creencias como un aprendizaje docente adguirido a través de
los largos afios de permanencia en la escuela (Lortie, 1975} y que puede no ser modificado mayormente
3 través de los sistemas de formacion, Para aquellos cuya formacién no busca cambiar el modelo lo
aprendido anteriormente constituye un andamiaje potente al comenzar a ensefiar (Kennedy, 1999).
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confrontindolas con la realidad de su quehacer educativo o con las acciones que
éste exige, es pues una sefial positiva de calidad docente. Para ¢l profesor o profesora,
como para todo profesional, es importante por tanto su capacidad de confrontar

las creencias y convicciones que preceden a la gjecucion de sus tareas o después de

esa gjecucion (Schon, 1992).

PRINCIPIOS QUE ORIENTAN EL CAMBIO EN LA FORMACION DE PROFESORES
DE EDUCACION PARVULARIA Y BASICA EN LA UNIVERSIDAD CENTRAL:

La estrategia de cambio que se propone en este proyecto de formacion inicial se
basa y orienta en el principio de integracion de la diversidad. Buscamos, en consecuencia,

la formacién de un profesor integrador de la diversidad.
Entendemos la integracion de la diversidad desde al menos las siguientes perspectivas:

* Desde una dimension filosdfica, Ia preocupacion por fomentar la integracién de la
diversidad se traduce fundamentalmente en desarrollar una actitud de interrogacion,
reflexidn y valoracidn permanente de la realidad, mis que un énfasis puesto en la

transmision de respuestas que determinan una visidn de mundo acabada.

+ la integracion en el aula y en el curriculo de acuvidades que favorezcan el
crecimiento del individuo en todos sus aspectos: cognitivo, racional, valdrico, creativo,
afectivo, social, sicomotor y fisico, Esto implica una incorporacion de diversas formas
de conocimientos, actividades, desarrollo de actitudes y habilidades. La integracién
de la diversidad, determinada por un compromiso con miradas epistemologicas
divergentes, que estimulen un deseo permanente de biisqueda de la verdad,

desde sus mdas variadas perspectivas.

una perspectiva antropoldgica, en la que se percibe Ia educacién como multicultural,
esto es, promoviendo el conocimiento y la valoracion de las diversas culturas del
mundo. La integracion de la diversidad desde esta mirada supone entonces

integracidn, valoracion y respeto de las culturas y sus diferencias.

+ ¢l andilisis de la integracion de la diversidad desde una perspectiva psicolégica supone

la formacién de docentes y educandos con una alta autoestima, lo que se demuestra
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con la integracién en el aula, de personas que presentan necesidades diferentes,
Personas habitualmente denominadas como discapacitadas, por ejemplo, serfan

valoradas en igual forma que aguellas que no presentan problemas evidentes.

*

una perspectiva sociopolitica nos permite enfocar la integracion de la
diversidad desde los derechos fundamentales de las personas, lo que implica la
incorporacién de actitudes no discriminatorias, valorativas de las diferencias
humanas y respetuosas de la dignidad de cada persona. Asimismo, ¢l Estado
chileno ha impulsado, en los dltimos afios, una modernizacién de Ia
educacion, que nos permite apreciar la integracion de la diversidad como

valoracién de la diferencias y como base de la democracia.

* finalmente, una perspectiva pedagdgica que supone la integracién de Ia
diversidad de metodologias, asi como también la bisqueda de metodologias

bisica comunes, de nexos claros entre niveles educacionales.

La base de conocimientos de que dispone ¥ que necesita desarrollar el docente
constituye el soporte para la efectividad de su tarea educativa. No es un elemento
accidental, como piensan algunos, sino un elemento central que le permite
organizar su trabajo en torno a las personas a quienes tiene que educar. Esta base
de conocimiento esti formada por contenidos cognitivos y de procedimientos
que permiten tomar decisiones en torno a los actos de ensefianza y manejar

la complejidad de las demandas del aula.

El grifico siguiente ilustra la conceptualizacién de las tareas docentes que
subyace a la visién del educador o educadora en los procesos de formacién dacente

a que nos estamos refiriendo.

LAS TAREAS DE ENSENANZA

ACTITUDES, CREENCIAS
MISION EDUCATIVA Y CONOCIMIENTOS
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El aprendizaje de la docencia

Considerar todo lo involucrado en el largo proceso de aprender a ser

profesor o profesora ha sido preocupacién central de quienes han tenido la
responsabilidad de implementar los proyectos. Para ello ha sido necesario
pensar en los elementos que favorecen el desarrolio del sentido de misién y de
responsabilidad ética y social del educando, en los que permiten readecuar
creencias y adquirir conocimientos para enfrentar el ejercicio docente.

Ha significado reconceptualizar y precisar los contenidos del proceso.

Utilizando categorias que forman parte de la discusion més reciente sobre el tema
(Marcelo Garcia, 1995; Borko y Putnam, 1995; Feiman-Nemser y Remillard, 1996;
Putnam y Borko, 2000) podemos sefialar tres elementos centrales del proceso:

* Su orientacién, vinculada a la construccidn paulatina de Ja identidad docente,
* 1a adquisicion de una base de conocimientos y habilidades necesarios
para ejercer la docencia,

* el caricter situado, colaborativo y mediado de ese proceso.

Construir la identidad docente, por un lado, y desarrollar los conocimientos
y capacidades para ser profesor o profesora, por otro, ha exigido explicitar
qué necesita saber el docente que egresa de una institucién formadora,

y establecer estructuras y estrategias que le permitan transformar ese saber
en conocimientos “ensefiables”. Para esta finalidad ha sido necesario definir
la base de conocimientos que debe contener el curriculo, establecer los
procedimientos que permitirin al alumno adquirirlos y los métodos a usar
para la ensefianza. La descripcion de esta base de conocimientos, que se
expresa con distintas configuraciones en cada curriculo institucional, puede
encontrarse en los documentos oficiales elaborados para otientar el proceso
de formacién y evaluar la calidad de los mismos: los Estindares de Egreso
para la Formacién Docente Inicial (Ministerio de Educacién, 2000)

y los Criterios para la Acreditacion de las Carerras de Pedagogia

(Comision Nacional de Acreditacién, 2001).
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Construccion de la identidad docente

Los jovenes que ingresan a las carreras de pedagogia lo hacen por diversos

motivos, entre los cuales a menudo no esti una motivacién fuerte por la docencia,
como quedd demostrado en el diagndstico expuesto en el capitulo anterior. Ademis
de ello, de acuerdo a los datos existentes, no exhiben las mejores calificaciones
académicas en educacidn media y en la Prueba de Aptitud Académica. Aun asi, la

mayoria de ellos formari parte de la futura generacion de profesores del pais.

Estos jovenes provienen de medios y lugares diversos de Chile y han
experimentado, en mayor o menor grado, conflictos de pertenencia social

o cultural. Su vocacién por la docencia, por lo tanto, puede ser precaria, asi
como también pueden serlo sus condiciones para realizar con éxito su
preparacion para ejercerla. Pero la experiencia demuestra que esta vocacion
puede crecer cuando los jovenes tienen sentido social y capacidad para buscar
oportunidades de desarrollo. Las instituciones de formacién docente lo
saben y, por ello, parte de su esfuerzo se destina a lo que podria llamarse el
apoyo al desarrollo personal de estos futuros profesores y a la construccion

gradual de su identidad como docentes:

Se busca, en primer lugar, convocar personas que posean caracteristicas
vocacionales afines con los requerimientos de la profesion docente, apoyindolas en

la definicién y desarrollo de su vocacion como educadores. (RU.Catélica, 1997).

Esta orientacion, como se indicard mis adelante, se refleja

en la reorganizacién de algunos de los curriculos de formacion.
¢ Qué necesita saber el futuro docente
y como debe apropiarse de los conocimientos?

En concordancia con gran parte de aquello que se investiga
y se escribe sobre conocimiento docente, se consideran de importancia
las siguientes areas que cruzan la formacion en cualquier nivel

del sistema escolar y en cualquiera especializacion.

+ Contenidos de la especializacion respectiva, segiin disciplina y nivel
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Es dificil poner en duda que un conocimiento acabado de aquello que se va a
ensenar sea un requisito de primer orden para un buen profesor o profesora. Lo que
si es mas dificil de establecer es qué caricter debe tener ese conocimiento y

cémo o con qué enfoque se debe aprender.

Existe una tradicién que indica que en los niveles bisico o primario el maestro necesita
saber algo de todo y mucho de cdmo ensefiar eso que sabe. Por otro lado, la tradicién
también indica que el profesor de nivel secundario o medio debe ser especialista en un
drea del saber, aunque no es tan claro si aquello implica un conocimiento cabal del irea
o s6lo un nivel apropiado para las demandas especificas del curriculo vigente. Asi, la
formacidn de profesores se ha debatido entre dos extremos: mucha generalidad para el

profesor de niveles inferiores y mucha especialidad para el profesor de niveles superiores.

Sin embargo, hay otra manera de considerar qué debe saber el profesor o profesora

¥, por tanto, cémo debe organizarse el curriculo de formacion docente. Esto es a partir
de conceptos y relaciones centrales en cada drea de contenidos y de dreas relacionadas
entre si, que tienen relevancia para el curricnlo escolar especifico. Esta es la perspectiva
de la psicologia cognitiva, cuyas investigaciones sobre el aprendizaje proponen la
elaboracidn de disefios curriculares organizados en torno a conceptos centrales que
relacionan los contenidos disciplinarios entre si, y de estrategias docentes que facilitan
la comprensién profiunda de los mismos®. Quienes han estudiado este enfoque, como

Grossman, Wilson y Shulman (1989), indican como sus elementos claves:

= El conocimiento de datos, conceptos y procedimientos de la disciplina;
+ los marcos que sirven de referencia para explicar el campo disciplinario y
= los modos como se generan nuevos conocimientos en ese campo

= (métodos y criterios de verificacion).

Estos elementos pueden conocerse en un segmento de la disciplina o campo
de conocimiento, sin requerir necesariamente que se abarque la disciplina

completa. Es decir, en términos de organizacion enrricular, significa considerar

2 Por ejemplo, el marco conceptual del proyecto Zero de la U. de Harvard de “ensefianza para la
comprensién® pone acento en una organizacién curricular centrada en tépicos generales, metas de
comprension, desempefios de comprensién y evaluacién de diagnéstico continua (Perrone, 1959).
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una focalizacion en ciertos conceptos y conocimientos generativos en el area y la
entrega de instrumentos para profundizar mis alld de lo sugerido por ese curriculum,
No significa mantener una estructura de multiples cursos representativos

del campo disciplinario en su totalidad.

Una organizacion curricular de este tipo necesariamente debe ir acompafiada
por el uso de estrategias docentes que logren lo que Gardner (2000) describe como
comprensién profunda de temas y tépicos significativos, ademis de la satisfaccion,

por parte del futuro docente, de haber comprendido lo que tendri que ensedar.

Para poder ensefiar bien un contenido, el profesor o profesora necesita haberlo
aprendido no sélo como informacién y procedimientos, sino también en sus
significaciones y conexiones. Ello requiere tiempo y oportunidades de procesamiento
individual ademas de grupal, y oportunidades para mostrar su comprension en el
desempefio prictico (Perkins, 1999). Ademis le permitiri, por ejemplo, no celebrar a
un alumno simplemente porque ejecuta en forma correcta el aigoritmo de una
multiplicacién de decimales, sino presentarle otras opciones de desempeiio, tales
como ilustrar esta funcidén con alguna imagen o pedirle que sugiera para qué puede
servir la operacidn en la vida real. En este caso, para lograr esta capacidad, la
profesora requerird de una comprension de las matematicas muy distinta a cémo

usualmente se recibe en las aulas escolares, e incluso en algunas universitarias,
+ Conocimiento de las personas a quienes se va a ensefiar

Las diferencias entre las personas y como éstas influyen en el proceso de aprendizaje,
siempre ha sido parte de la formacion docente, pero a menudo se ha mirado desde
una perspectiva exclusivamente tedrica, ligada al estudio del desarrollo biolégico o
psicoldgico del alumno. La complejidad del entorno social en que se desarrollan los
nifios y los jovenes en la actualidad exige conocer la diversidad segin los distintos
contextos y como éstos afectan su crecimiento. Este aprendizaje requiere de una

interaccion adecuada de conocimiento cientifico y prictico.

La diversidad entre las personas también debe incluir ¢f cémio se aprende, los estilos
personales y sociales de procesamiento de la informacién e incluso, tal como lo

indican teorias como las de Howard Gardner (1994), la existencia de diversos tipos
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de inteligencia. Los estudios de etnociencia y etnomatemitica apuntan a los factores
culturales que inciden en la generacion de conceptos cientificos y matematicos,

los que deberian ser el punto de partida para la ensefianza de estas materias. Lo
mismo ocurre con los conocimientos elaborados a partir de necesidades de
sobrevivencia, como sucede con los nifios de las calles de Kingston en Jamaica,
estudiados por June George (1989). Estos son temas nuevos que muchos curriculos
de formacién docente no consideraban antes, en su afin de atenerse a las clisicas
disciplinas de la psicologia del desarrollo. Los estudios sobre concepciones del
mundo adquiridas antes de entrar a la escuela y en los primeros afios de la escuela
(Gardner, 1993)* han demostrado que éstas afectan el aprendizaje posterior. Estas

investigaciones, por lo tanto, deben ser conocidas por el futuro profesor.
+ Temas transversales y contenidos instrumentales para el gjercicio docente

En consonancia con los marcos curriculares vigentes en el sistemna escolar preescolar,
bisico y medio, la formacién de profesores ha requerido también un énfasis en
contenidos valdricos. Se considera necesario durante la formacion, por ejemplo, tratar
temas relacionados con la convivencia y la participacion democritica; el respeto

a las diversidades de género, etnia, condiciones fisicas y habilidades; la preservacion
del medio ambiente, entre otros. Estos pueden incluirse en actividades curriculares
explicitamente disefiadas para ello, o bien constituir una linea curricular propia.
También pueden incorporarse implicitamente en los contenidos curriculares

o en momentos sefialados para ello durante la formacién (talleres, actividades

especiales en torno a uno de los temas).

Por otro lado, dado el contexto globalizado en el que vivimos, la formacién docente
debe incorporar tecnologlas de la informacion y comunicacion ( TIC) y ofrecer oportunidades
para aprender una lengua extranjera como el inglés. Inicialmente estas tecnologias se

han introducido como oferta de cursos y aumento de la dotacion de recursos

3 Gardner {2000) hace referencia a los conocimientos previos teniendo a veces teorias erréneas que
afectan la ensefanza de las ciencias o algoritmos rigidos respecto a las mateméticas, pero también
guiones y estereotipos que afectan el aprendizaje en el campo de las ciencias humanas, como la
historia o el arte. Ejemplo de esto dltimo son las versiones de |a historia que dividen a los grupos o
personas entre "buenos” y “malos”.

7 | :



computacionales y de multimedia. Sin embargo, a poco andar se ha visto

la urgencia de entrar en una nueva etapa en el uso de las TIC como medios para
aprender y para aprender a ensefiar. De ahi que comienzan a usarse en forma
transversal en los diversos cursos y actividades curriculares.

+ Conocimiento del curriculo de los distintos niveles y especialidades del sistema

educacional, disefio de su aplicacién y procesos de ensefianza

En lineas generales, este punto aborda lo que se conoce como formacién profesional,
es decir, a lo que se requiere para lograr el aprendizaje de las tareas docentes
propiamente tales. Ello implica, por una parte, conocer los curriculos vigentes en el
sistema escolar en sus marcos generales y, por otra, capacidad para analizarlos

en relacién a su potencial de aprendizaje. Exige también considerar el conocimiento
disciplinario aprendido en la institucién formadora y traducir ambos conocimientos
en programas de enseflanza y aprendizaje. Este proceso, que es realmente cognitivo,

se ha descrito como de “construccién de conocimiento pedagégico de los

contenidos” (Shulman, 1987) o como “transposicién didictica” (Perrenoud, 1998).

La capacidad de transposicion didictica no se limita al mero aprendizaje de estrategiag
adecuadas para ensefiar un contenido especifico, sino que supone previamente un
proceso de reconocimiento de los temas generativos, de las conexiones del contenido
disciplinario relevantes para el curriculo escolar y la capacidad para convertitlo en
disefios de ensefianza comprensibles para los alumnos y alumnas.

Este proceso requiere de lo que Shulman (1987) llama “razonamiento pedagégico”,
es decir, la capacidad para reflexionar sobre todo aquello involucrado en un
contenido (que el profesor comprende bien) para ensefiarlo a alumnos que
necesitan legar a entenderlo, y para evaluar si el objetivo fue logrado. Ben-Peretz
{1990) ha trabajado mis este concepto, extendiéndolo en forma prictica al trabajo
de disefio curricular de los maestros. Sugiere que cualquier marco curricular
puede invitar a interpretaciones imaginativas si a los profesores se les da la
oportunidad de hacerlo, y a los futuros profesores el espacio y los conocimientos

para realizar disefios curriculares.

A la luz de lo anterior, 51 bien es importante tener un conocinuento
general sobre las diversas formas de disefiar un curriculo y los conceptos que
fundamentan una buena metodologia de trabajo docente, es mucho mas importante

aprenderlo en torno a una materia de ensefianza especifica.

El conocimiento llega a ser comprensible para los alumnos y susceptible de

ser aprendido, en la medida en que se usa una diversidad de estrategias y de
representaciones que tengan sentido para o se conecten con las representaciones

de los alumnos®. Consideramos como estrategia no un set preciso de técnicas de
ensefanza, sino diferentes modos de aproximacidn al trabajo docente, como es
enfrentar un contenido complejo desde “multiples entradas™ (Gardner, 2000) o
recoger informacion sobre la forma en que estd ocurriendo el proceso de aprendizaje
mediante variadas formas de evaluacién diagnéstica continua. Los ¢jemplos, las
metiforas, las demostraciones o simulaciones son representaciones que sirven para
tender un puente entre lo que el profesor comprende y desea enseiar y los conceptos,

guiones o estereotipos previos de los alummos (Shulman, 1997; Gardner, 2000).

Para alimentar este proceso de razonamiento pedagdgico, el futuro profesor
necesita tener acceso al conocimiento de estrategias especificas (podemos llamarlas
técnicas) en torno a las cuales deberd optar al disefiar sus programas de ensefianza
y conducir el trabajo en el aula. Estas comprenden, por ejemplo, el trabajo
cooperativo, la construccion de mapas conceptuales, el uso de portafolios para
evaluar y otras que los profesores con experiencia prictica atestiguan que

dan resultado: diagramas como forma de resumir; redacciones imaginativas; o
construccién de nuevas respuestas a partir de informacién y respuestas ya dadas

en matematicas (Baird v Northfield, 1992).

4 Una de las formas de representar todo el mundo de conceptos y relaciones sobre un tema, organizados
en 1a estructura cognitiva de una persona, son los mapas conceptuales {Novak y Gowin, 1988).
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Las bases sociales y éticas de la educacion y de la profesion docente

Los contextos historicos y culturales donde operan los sisternas educacionales influyen
tanto en su forma de organizacion y en las tradiciones de funcionamiento del trabajo
educativo, como en la forma en que los nifos, jévenes y adultos lo reciben. Por ello,
antes del proceso de construccion de representaciones para la ensefianza mencionado

anteriormente es necesario conocer la matriz de codigos y valores culturales.

Las dimensiones historicas y politicas de la educacién a menudo pueden frenar intentos
de cambio o explicar resultados no esperados de ciertas acciones. Es importante, por lo
tanto, que el futuro profesor tenga la oportunidad de conocer en profundidad aspectos
socio-culturales e historico-politicos de la educacidn y de la escuela como institucién.
Este conocimiento también facilitari la reflexion sobre las teorias que se han
construido en torno a la educacion y la pedagogia y sobre su validez para fundamentar
la vision educacional del futuro profesor y su misién como educador. Para Zeichner
(1996) el procesamiento critico de este contexto debe formar parte de la tarea reflexiva

del profesor o profesora en todos los momentos de su formacién tedrica y practica.

Pensar la misién del educador debe circunscribirse a la profesion docente. Los
contenidos formativos, por lo tanto, deben incluir actividades que permitan analizar fo
qite son las profesiones y el ejercicio profesional y especificamente del docente en un
contexto institucional determinado. También sera necesario conocer y valorar los
elementos que configuran la ética profesional, la colegiatura y las relaciones respetuosas

con los alumnos y sus familias y con colegas y otros miembros de la comunidad.

Aprendizaje docente situado,
colegiado y mediado por herramientas de trabajo

En su segunda fase de aportes {Cobb y Bowers, 1999), la psicologia cognitiva ha
avanzado mis alld de su énfasis en el aprendizaje como proceso individual. Para
Greeno (en Gruber y otros, 1995, p. 173), el conocimiento no es una especie de
“sustancia” en la mente de individuos, sino “Ia habilidad de interactuar con personas
y cosas en una situacién dada, y el aprendizaje es el mejoramiento de esta capacidad”.
Para Resnick (en Gruber y otros, 1995), sigutendo a Vygotsky, el conocimiento
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situado es conocimiento compartido socialmente. Estos conceptos han sido
recogidos por Putnam y Borke (2000) en relacién a la formacién de docentes y

al aprendizaje docente. Las categorias que proponen como elementos de andlisis de
los procesos de formacién docente son apropiadas para describir el desarrollo de
los proyectos institucionales de los que trata este trabajo. Estas categorias describen
el aprendizaje docente como socialmente sitvado, y mediado por instrumentos

o herramientas de aprendizaje.

Aprendizaje situado

El lugar y contexto material y social donde se sitda el trabajo del maestro es la
escuela en cualquiera de sus formas, ya sea un jardin parvulario, un taller industrial,
un aula o una escuela convencional. El proceso de formacién necesita reconocer este
hecho y lo hace en la medida en que este contexto pasa a formar parte central de

las estrategias de aprendizaje docente utilizadas. El contexto de la escuela obviamente
no es sélo el aula o el local mismo, sino también el mundo social y cultural

donde estin insertas y que afecta lo que en ellas ocurre, De ahi que aprender a
interactuar con este medio, no s6lo en cuanto futuro profesor que ensaya

acciones en ¢l aula, sea un componente central de la formacién docente.

Uno de los modelos posibles que introduce desde temprano al futuro profesor o
profesora a la escuela y al aula es el aprendizaje de tipo artesanal. Hay sistemas, como
el actual del Reino Unido, que intentan reactivar este modelo, colocando al futuro
profesor durante una proporcion cercana a los dos tercios del tiempo de formacién
como aprendices en las escuelas (Reeid, 1994; Calderhead, 1998}, Sin embargo, no es
eso lo que proponen los proyectos que discutimos, Su enfoque es més bien el de un
aprendizaje gradual en situacion, donde, aun cuando puede haber aprendizaje
artesanal, es mis importante la oportunidad que se da al futuro maestre para analizar

ese aprendizaje y someterlo a critica tedrica en el contexto de la universidad®.

5 Por ejemplo, |la formacion docente insertada en Escuelas de Desarrollo Profesional (EDP) que
se ofrece crecientemente en Estados Unidos, contempla, en las mafianas, la inmersidn del aprendiz
docente durante un afio en la escuela seleccionada como EDP con revision critica en seminarios
de la tarde en la universidad. Tal es el caso del programa de formacién docente de la
Universidad Johns Hopkins (Fessler e Ingram, 1998},
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Se desea que la entrada a la escuela y al aula ocurra gradualmente, a medida que
se avanza en el aprendizaje tedrico necesario para entender y manejar los procesos
escolares. Idealmente debiera ocurrir a lo largo de todos los afos de formacion

y ser conducido por los responsables de ésta, lo que implica identificar lugares
apropiados para las diferentes pricticas; establecer convenios que permitan contar
con profesores “mentores” que apoyen el aprendizaje docente in situ; contar

con instancias de preparacién para estos mentores y con estimulos para su

funcién de co-formadores de profesores y profesoras.

El aprendizaje situado no requiere transcurrir en las escuelas. También se adquiere
cuando se incorporan en las actividades curriculares del centro de formacion los temas
pricticos que atafien a la educacion. Los dilemas que nacen de la complejidad del
trabajo de ensefianza pueden incorporarse como objeto de discusion en clase, observarse
en videos, simularse creativamente en programas computacionales o ser puestos en
escena para su analisis. La discusién critica de la ensefianza de temas curriculares con

distintos tipos de estudiantes es también una forma de aprendizaje docente situado.

Aprendizaje social en comunidades discursivas

Johnson y Johnson (1994), impulsores del aprendizaje cooperativo, nos dicen que
aprender con otros pares tiene raices antiguas en la pedagogia de Quintiliano y mis
contemporineas, en la psicologia Gestalt de Kurt Kaffka y Kurt Lewin. La psicologia
cognitiva fundamenta estos principios mediante el concepto de “distribucién” de la
inteligencia (Perkins, 1995). Diversas investigaciones que se inspiran en el enfoque
socio-cultural de Vygotsky se centran en la relacion de causalidad entre la interaccion
social y el aprendizaje individual (Dillenbourg y otros, 1996). La colaboracién, por tanto,
se entiende como el proceso de construir y mantener una concepcién compartida sobre
un problema. Relacionando esta perspectiva con la formacién docente, la concepeion
de inteligencia y aprendizaje distribuido es aplicable tanto a la comprension de contenidos
curriculares y a las estrategias mis apropiadas para lograr esa comprension, como al
aprendizaje prictico propiamente tal. El aprendizaje colaborativo ocurre cuando se
usan estrategias de resolucién de problemas en contextos grupales, siempre que las
contribuciones y Ia responsabilidad individual sean reconocidas. Ocurre también cuando
se usan estrategias como el “aprendizaje cooperative™ y, en general, cuando la institucion

valoriza y promueve los aportes grupales y la colaboracién y ayuda de unos a otros.
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Lo que aceptamos como conocimiento y la forma como pensamos son el
resultado de la interaccidn entre personas durante lipsos de tiempo relativamente
duraderos, y se expresa en “comunidades discursivas” (Putnam y Borko, 2000).
La participacién en una comunidad discursiva permite adquirir las herramientas
necesarias para comprender a esa comunidad: sus ideas, teorias y conceptos.

Estas se usan para darle sentido a la experiencia.

En el transcurso de los proyectos que analizamos en este documento, en las
instituciones de formacion docente (o por lo menos en sus departamentos de
educacién) se han ido produciendo cambios tanto en relacién al concepto de

inteligencia como al de aprendizaje distribuido.

Por una parte, éstas han trabajado crecientemente utilizando formas colaborativas
de aprendizaje de contenidos curriculares y de desarrollo de capacidades para el
desempefio docente (aprendizaje social); y por otra, han ido asumiendo un lenguaje
y formas de trabajo compartidas (en mayor o menor grado) en torno a la educacién
y a la formacién docente, que pueden asimilarse al concepto de “comunidad
discursiva”. Las escuelas del sistema chileno, por ejemplo, a través de sus acciones
vinculadas a la reforma, han introducido formas colaborativas de aprendizaje entre

profesores®, construyendo asi el contexto en que trabajarin los futuros docentes.

El aprendizaje docente distribuido en herramientas o instrumetitos

Aunque el uso de materiales ¢ instrumentos concretos para aprender no es nuevo

en los procesos de aprendizaje, no se los destaca debidamente. Sin embargo, los aportes
de la psicologia cognitiva, especialmente el concepto de aprendizaje distribuido, han
renovado la discusién sobre su importancia. Para Vygotsky, la herramienta, sea ésta signo
o herramienta psicolégica (como es el lenguaje) o utensilio, tiene un papel mediador en
Ja interaccién individuo-ambiente. Es un factor que aumenta la posibilidad de cambio
externo y al mismo tiempo de comprensién como proceso interno {Sancho, 2000).

El reconocimiento del potencial que tiene la creacidn o disefio de nuevos tipos

6 Son ejemplos, los Grupos Profesionales de Trabajo gue han crecido en los liceos secundarios
de!l pals (MINEDUC, 2001), los Talleres de Profesores en las Escuelas del Programa de las 900
escuelas (MINEDUC, 2000) y los Microcentros Rurales que reinen a profesores rurales de escuelas
uni y bi-docentes una vez al mes para aprender y crecer profesionalmente.
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de herramientas para el aprendizaje y el desempeiio docente es cada vez mayor en las
instituciones de formacién docente. El uso de los portafolios, por ejemplo, como
instrumentos para recoger procesos de aprendizaje docente a lo largo del tiempo y

el disefio de materiales curriculares, como medios para mejorar

la comprension personal y la ensefianza, asi lo demuestran.

Por otro lado, el desarrollo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién,
con sus nuevas herramientas, esti impulsando fuertemente al sistema educativo a
cambiar los procesos de ensefianza. Segtin Sancho (2000, p. 27), para Vygotsky

el computador “seria el artefacto que alina todas las caracteristicas de los signos, las
herramientas psicoldgicas y las técnicas”. Tiene un potencial para producir una
fuerte transformacion de los modos de aprendizaje y concretamente de la

formacidn y el ejercicio docentes’.

Como instrumentos de ensefianza, el uso de las tecnologias de la informacién y de

la comunicacién se agrupan en dos tipos: aquéllos orientados a mejorar el desempeiio
y aquéllos propiamente pedagogicos, destinados a aumentar la comprension de
conceptos y teorfas (Putnam y Borko, 2000). Los instrumentos de desempefio son los
que facilitan la ejecucion de determinadas actividades, tales como los programas de
procesamiento de datos y palabras o los instrumentos para representar u ordenar
informacion. Incluso hay programas que se han desarrollado para facilitar la
planificacién de clases de un profesor®. Los instrumentos pedagdgicos, en cambio,
son aquellos que hacen posible comprender mejor ciertos conceptos y relaciones, o
destacar ¢l logro de un aprendizaje, haciendo notar el proceso que se ha seguido. Un
software educativo o la produccién de uno de ellos, por lo tanto, son instrumentos
tanto para aprender como para aprender a ensefiar temas complejos. En otros lugares
y en otros idiomas existen software apropiados para hacer mis potente el aprendizaje
docente (Putnam y Borko, 2000), pero en Chile sélo se vislumbra su potencial

7 Por ejemplo, Gardner (2000) hace notar su potencial para comprender los modos de pensar de las
distintas disciplinas, y ya son muchas las experiencias y trabajos que demuestran su potencial para
ensefiar a nifios con necesidades especiales {(S8ancho y otros, 2000; Kelly, 2000).

8 Nos referimos al Project Integration Visualization Tool (Marx y otros, 1998),
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para Ja formacién docente. Sin embargo, el desarrollo de nuevas infraestructuras
y Ja capacidad adquirida por algunos docentes ¢n las instituciones formadoras,
estin contribuyendo a crear las condiciones para que se produzca el salto

tecnoldgico necesario en la formacién docente.

En el siguiente capitulo queremos mostrar como los diferentes marcos
conceptuales sobre la formacién docente se han ido materializando en los diversos
proyectos en curso en las instituciones formadoras de docentes, tanto en

términos de logros como de procesos que estin iniciindose.



APITULO IV

Cuatro afos después
en las Instituciones FFID

Luego de cuatro afios de desarrollo de los proyectos y préximos a finalizar la primera
etapa de cambios introducidos, es posible apreciar avances importantes en algunas
dreas, a las que nos referimos en este capitulo, y sefialar dificultades y necesidad de

proximas readecuaciones, en otras.

Para elaborar este capitulo se han utilizado, como fuente de informacién, los datos
estadisticos entregados por las propias universidades; una consuita realizada a
coordinadores, docentes y estudiantes de estas instituciones a fines del 2001; las
evaluaciones de medio término realizadas entre los afios 1999 y 2000; evaluaciones
encargadas por algunas universidades; publicaciones realizadas por estas casas de

estudio y diferentes datos recogidos a lo largo del proceso de cambio.

Hemos centrado nuestro analisis en los estudiantes de pedagogia, en sus formadores,
en el curriculo y los procesos de formacién y en el mejoramiento de los recursos

disponibles para la docencia en cada una de las instituciones.

Los estudiantes

Interés por las carreras de pedagogia

Uno de los sucesos mas evidentes y significativos ocurridos en el curso de los cuatro
afios de aplicacién del programa FFID fue el aumento del interés de los jovenes
egresados de la educacion media por ingresar a carreras de pedagogia. En contraste
con la situacién presentada en el capitulo 11, en los afios posteriores a 1997 se produce
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un claro cambio de la tendencia. Especialmente durante los afios 1998 y 1999, en
todas las universidades aumentan los ingresados a carreras de Educacion Basica y
Media, como lo indican los Cuadros 2 y 3. (Ver también Cuadros 6 a 15 del Anexo I).
Comparando los afios 1997 y 2001, se aprecia un aumento de un 14% para la

matricula nueva y de un 21% para la matricula total.

El aumento en Educacién General Bisica en parte se debe a que la Universidad
Central abrid una nueva carrera para este nivel v, posiblemente también, a la prioridad
que el sector pablico dio al otorgamiento de becas para este nivel. También el traspaso
de la Universidad Educares a la Universidad Andrés Bello significd un autnento de
matriculas para el nivel de Educacién Bisica (las que incluyen menciones en Mdsica y
Educacién Fisica). Finalmente, el aumento en todos los niveles también se debe a los
esfuerzos de las propias universidades por motivar a estudiantes de ensefianza media
en torno a las carreras de pedagogia.

CUADRO 2

Matricula nueva en carreras
pedagdgicas segun nivel de formacion
(afos 1997-2001)

Nivel de 1997 1998 2001 % diferencia
formacion 1997- 2001

Bisica | B2 __867 [ o | s 1052

l,ﬂmb

leeret:lal

Fuente: datos proporcionados por las universidades.
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CUADRO 3

Matricula total en carreras
pedagégicas segin nivel de formacién
(afios 1997-2001)

Nivel de 1997 1998 1999 2001 % diferencia
formacion 1997-2001
lt:

}‘JI-]I

L Eam_g{”_z_s_az_]?,;zw _m Cama | sss |
——
T leerecrgl :!,"2'?7_;!' :3.422 (| ase | 270 || 263 | '

N T T T S o

Fuente: datos proporcionadas por las universidades y la Divisién de Educacion Superior (MINEDUC).

Como se aprecia en el Cuadro 4, en Educacién Media el mayor aumento se

produce en ireas donde existen muy pocos estudiantes, como es el caso de las carreras
de matematicas, debido principalmente a la incorporacién de la computacion en el
curriculo, y en las carreras relacionadas con fisica'. La carrera de quimica y

ciencias naturales también muestra un fuerte aumento, lo que puede atribuirse a

los cambios introducidos en los curriculos de quimica, fisica y biologia que se

han combinado con ciencias naturales.

1 Esto se debe a la apertura de carreras de Matematica en las universidades Catélica de Temuco, Los
Lagos y Catélica Cardenal Silva Henriquez, que incluyen en varias de ellas Computacion (U. de la
Serena). Fisica por lo general es ofrecida en combinacion con otras especializaciones como
Matematicas y Ciencias Naturales, con excepcién de la U. Catélica de Valparaiso y 1a U. Metropolitana.

CUADRO 4

Matricula total en
Educacién Media seglin especializacion
{afios 1997 - 2001)

Especialidad 1957 1998 2000 2001 | % diferencia
1997 - 2001

Lenguaje y comunicacién

 Matematica/Computacion 555"’! 575 1: 647 | 790’,.'"-1048]LL_46 ]

B et st # [

Biologfa/Ciencias Naturales ----

.Qulmlcaloencsas.Naturales j[_ 207} ,237” 304” 357IL432|

'_H]'s_t?{rii ;Eégé;a_ﬁa | 1m0 1758 | 2003 Lzogz |emn|
---_

Frances 1 5'§§'F 91iIIr 89’L 96”_ 9_7; 8

o il
i hlosofia- el e ael| s ss2l|

_HH-

F

|

| Educacién Fisica 2641 2780 | 2960 | 3210/ 3316 21

' Total © 11209 1764 (12502 13814 l15.012 | 1

Fuente: Datos proporcionados por tas universidades y Division de Educacidn Superior (MINEDUC),



Con respecto a género, mis del 90% de los estudiantes de los niveles de Educacién
Parvularia y Educacidn Diferencial son mujeres; en Educacion Bisica también tienen
una fuerte representacidn con alrededor del 80%, mientras que en Educacién Media
su participacién es mis equilibrada, con cerca de 60%, variando segin las carreras.
(Ver Cuadros 6 a 15 del Anexo1).

Niveles de calificacion de los matriculados

No s6lo aumenta el niimero de matriculados en carreras de pedagogia durante la
aplicacién de los proyectos; también aumenta en forma importante su nivel académico,
determinado por los puntajes obtenidos en la Prueba de Aptitud Académica y por las
calificaciones promedio de los estudios secundarios. El aumento de estos promedios

se aprecia en el Cuadro siguiente (ver también Cuadro 16 del Anexo I).

CUADRO 5

Puntaje promedio de notas de Ensefianza Media
y Prueba de Aptitud Académica segun nivel de formacion
(anos 1998 a 2001)

- Puntaje Prueba de Aptitud Académica fromedic notas de Ensefanza Media

Parvularia { Basica m Diferencial | Parvularia | Basica m Diferencial
998 _------n

19'99 . s06 [ 5s2 | 543 || se6 | 542 | 553 B 5_36 | s
59 555

e e e s

e —— 1 e — ——

F 1 [ o 1 o F | p————
2000 ! s ([ser [ se9 || se2 || 55 [ se3 | 58 | 567

—n--—-

Fuente: Datos proporcionados poi las univessidades.

A pesar del mejor nivel académico, en una prueba realizada en el afio 2001 a un
grupo de estudiantes recién ingresados a seis universidades se detectd serios problemas
en el manejo de habilidades basicas de lenguaje y matemdticas, situacion que las

instituciones deberin atender mediante actividades especialmente orientadas a ello”.

2 Esta prueba y su aplicacidn se describen con mas detalle en el caplituio V.
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Un programa complementario del FFID, que otorga becas a estudiantes destacados
de la Educacion Media que ingresan a carreras de pedagogia, también tuvo resultados
positivos. Efectivamente, el nimero de candidatos que reunieron los requisitos

para obtener la beca (600 puntos o mis en la Prueba de Aptitud Académica y 6

(escala 1 a 7) como nota promedio en la ensefianza media, aumenté ario a afio.

CUADRO 6

Alumnos con becas para
estudiantes destacados ingresados a pedagogia
(afos 1998 - 2001)

Ano Numero de | Nimero
postulantes | de becados

. 1993 | 1948 230

——

. 201 | 3050 |
N Total | 11669 L 1188

Fuente: Divisién de Educacidn Superior, Programa FFID.

Retencion, egreso y titulaciones

Si bien es causa de optimismo el aumento en el niimero de estudiantes que
ingresaron a pedagogia, es necesario también verificar los niveles de retencion, de
egreso y de titulaciones en carreras de educacion. Como se observa en el Grifico 1,
en ¢l afio 2001 el nivel de retencién de la generacién ingresada en 1998 oscilé en
torno al 77 % para todas las carreras, con excepcidn de Educacién Media que fue del
60 % (ver también Cuadros 17 a 28 del Anexo I). Las cohortes siguientes muestran

logicamente niveles de retencién mas altos.

Dado que aiin no egresa la primera promocién de alumnos de la mayoria de los

programas de formacién docente donde se aplicaron las reformas, estas cifras son
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provisorias. Habri que compararlas con datos similares en los proximos afios.
El rendimiento promedio de cada una de las generaciones de alumnos bordea ¢l 5.2

en la escala de calificaciones de 1 a 7 (ver Cuadro 16 del Anexo I).

GRAFICO 1

Porcentaje de retencidn de estudiantes
de pedagogia por carrera y cohorte (1998, 1999 y 2000)
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80

60

40

20

Cohorte 1898 Cchorte 1999 Cohorte 2000
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. Educacion . Educacién i i i
Parvularia Basica Media Diferencial

El nlimero de egresados y titulados, como se observa en el Cuadro siguiente

(v Cuadros 29 a 32 del Anexo 1), disminuye entre 1996 y el afio 2000 en todas las
carreras, con excepcion de Educacién Diferencial. En parte esto se explica por la
disminucién en ¢l nimero de ingresados a las pedagogias hasta 1997. En Educacion
Media, el nimero bajé considerablemente en 1999 y 2000 si se lo compara con

el afio 1996. Esta situacién se explica por el cierre de algunas especialidades

a mediados de los noventa, como consecuencia de la baja demanda de los afios
anteriores, Tal es el caso de las especialidades de Ciencias y Matematicas en

las universidades de Tarapaci y Catolica de Temuco, respectivamente.
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CUADRO 7

Numero de profesores titulados por nivel de formacién
(1996 y 1998 - 2000)

Ano Educacion Educacidn Educacion Educacion
RETTEE Basica Media Diferencial

[ Tose T Feso o]

1998 T . 1.400
__—
2000 387 1.370 _

Fuente: Datos entregados por las universidades.

Finalmente hay que destacar el nivel de retencién de los alumnos que recibieron
becas de pedagogia para estudiantes destacados. Este es comparativamente mas alto
que el del resto de los estudiantes y su promedio de notas y créditos aprobados, igual
o mejor que el de sus companeros de curso. Estos resultados justifican sin duda la
inversidon que se ha hecho en estos estudiantes universitarios.

CUADRQC 8 |

Rendimiento de los estudiantes con bacas para pedagogia
(ingresados 1998 - 2000)

Ingresado 1998 lngresado 1999 Ingresado 2000

/4 retencion 2001

Promedio notas

Fuente: Divisién de Educacién Superior, Programa FFID.
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Los formadores

En esta seccidén nos queremos referir a los profesores a cargo de la formacién
docente en cada una de las universidades. Los datos sobre la situacién inicial de

estos docentes, entregados en 1997 por las 17 universidades en sus respectivas
postulaciones, nos permiten compararlos con la que tienen el afio 2001, aunque

con restricciones. Hay que considerar que los criterios definidos por las universidades
para determinar quiénes son profesores de los futuros docentes pueden haber

variado de un periodo a otro, y que en el afio 2001 se recibieron menos

curriculum vitae de profesores que en 1997,

Considerando estas limitaciones, los siguientes Cuadros muestran las
caracteristicas de los profesores de las 17 universidades en 1997 y en el 2001
(ver detalle por universidad en los Cuadros 1 y 2 del Anexo I1).

CUADRO 8

Caracteristicas personales de los docentes formadores
(1997 y 2001)

=“
_—-_

1997 Nl | | @ *
_-_-_—

fuente: Informacién procesada del total de curriculum vitae enviados por universidades en 1997 y de
curriculum vitae entregados por 16 universidades en el 2001.

Como se observa en el Cuadro anterior, la proporcion de mujeres incorporadas

a la formacién de docentes ha aumentado, pero la edad promedio de los

docentes formadores sigue siendo alta. También parece haber aumentado la
proporcion de “profesores a iempo completo”, en comparacién con los que ejercen a
tiempo parcial, aunque los datos del 2001 solo corresponden a una parte del

universo de los docentes en cada institucién.

84

CUADRO 10

Tipo de contratacion de docente
(afios 1997 - 2001)

N T T T
R | o | ] o

1997 | 1257 48 36N 17 923

Fuente: Informacién proparcionada por universidades al postular a fondos FFID en 1997
e informacién de 752 curriculum vitae de profesores de todas las universidades, con excepcién
de la de Magallanes, en el afio 2001.

Produccion académica

Tanto en 1997 como en el 2001 los curriculum vitae incluian informacién sobre
produccion académica de los docentes, Sin ser estrictamente comparables, como
deciamos arntes, entre esos dos afios se aprecia un aumento en la proporcién de libros
producidos e investigaciones realizadas por los docentes, que vemos en ¢l Cuadro 11.
(Para mayor detalle ver Cuadro 3 del Anexo ). Aun asi, la produccidn

de trabajos por persona disminuye entre ambas fechas, de 5.7 a 3.3,

CUADRO M1

Produccion académica de docentes de universidades FFID
1997-2001

- w [ e
Cronoime | o [ % | oa |
-
39

—— — 5 = - —_—

: Articulos en publrcacuones penédlcas ;: o L 6el ,=...J

s en curso o publicadas

6599 uﬁ 20 | 100

R R e

e

Investigaciones

Fuente: Curriculum vitae de 786 profesores.
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Liama la atencién que son los profesores con jornada completa los que presentan el
mayor niimero de publicaciones, a pesar de tener mis responsabilidades

administrativas que los docentes con menor dedicacion.

CUADRO 12

Produccion académica de docentes en
los ltimos cinco anos seglin tipo de contratacidn

Tipo de contratacion | Libros | Articulos Investigaciones Total
de docentes

L (o] ublicsds) | N[ %
| Tempocompleto || 352 | e | 277 || 34 [ 1507 | 7
ibedanpor ][~ 741 [ 36| [ [ [
" Horas 7R T D= sl en) s

Fuente: Curriculum vitae de 786 profesores.

CUADRO 13
Actividades laborales por tipo de contratacion de docentes

Tipo de contratacion Gestion / Administracion

Fuente: Curriculum vitae de 779 profesoras.
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Actualizacion y estudios de post -grado

Uno de los objetivos de los Proyectos FFID fue mejorar los niveles de formacién
académica de los docentes, ofreciéndoles oportunidades de actualizacion y estudios de
post-grado, segiin los planes de desarrollo de cada universidad. Ello le significd
inversiones tanto a las universidades como al fondo del proyecto, cuyos resultados

se aprecian en los Cuadros siguientes.

En comparacién con el aiio 1997, en el 2001 se observa un aumento del niimero
de profesores con post-grado (ver Cuadros siguientes y 4 del Anexo II).

CUADRO 14

Grado académico de docentes
(1997 y 2001)

Licenciado/otros titulos Magister Docteorado
profesionales _

.5 | ST | S T | I |
[ ss7i] [0 [0l Iienl Dz =il =
INET TSN M T O = [ e

Fuente: Informacion proporcionada por universidades en pestulaciones 1997 e informacion de 773
curriculum vitae entregados por universidades en el 2001,

En el transcurso de los cuatro afios de aplicacion de los proyectos FFID, las
oportunidades de actualizacién para los docentes generalmente se expresaron en
“pasantias” o visitas a centros extranjeros que desarrollan actividades innovadoras de
formacion docente. El Cuadro signiente se refiere al tipo de pasantias realizadas y al

nimero de beneficiarios (ver detalle por universidad en el Cuadro 5 del Anexo II).



CUADRO 15

Namero de docentes beneficiados con
“pasantias académicas” segun duracion y tipo de financiamiento

Duracion de pasantias Financiamiento FFID Fmam:lamlento de [a universidad

 Menos de 30 dias _J._ 95 ..'-._. _12 L o

Total beneficlanos i 465 S 17 | 100

Fuente: Infermacién proporcionada por las universidades.

La mayor parte de los beneficiados con pasantias lo hicieron financiados por el
Proyecto FFID y por periodos relativamente cortos, generalmente de dos a tres
semanas. La mayoria se hizo en instituciones universitarias principalmente extranjeras,
y otras, destinadas a conocer innovaciones pedagdgicas, en universidades nacionales
como la Catélica de Temuco, la Pontificia Universidad Catélica de Chile y la ex
Universidad Educares, hoy Andrés Bello. Si bien fueron los coordinadores u otra
autoridad de las universidades las que realizaron la mayoria de los contactos para estas
visitas, un buen nimero de ellas fue organizada por los propios docentes. Entre las
universidades extranjeras que ofrecieron programas muy valorados por los visitantes
estin las de Northern lowa, California (Los Angeles), Oregon y Colorado en los
Estados Unidos; varias universidades espariolas (Cordoba, Sevilla y Granada, entre
otras); universidades de Israel; el Centre International d’Etudes Pedagogiques de
Francia; universidades inglesas como Reading y Brighton; Heidelberg, de Alemania;
Montreal y Toronto, de Canada, y varias universidades latinoamericanas de

México, Brasil, Argentina y Colombia.
Los siguientes Cuadros se refieren al niimero de beneficiados que estin realizando

estudios de post-grado o que los terminaron, con aportes del proyecto FFID o con

aportes de sus propias universidades o fondos personales.
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UNA BUENA EXPERIENCIA DE ACTUALIZAC!ON DOCENTE

Consultados coordinadores v docentes de las 17 universidades sobre los
cambios y lo que contribuyo a ellos, ambos grupos coincidieron
mayoritariamente (respuesta de miembros de 13 de las 17 universidades)
que uno de los factores mds importantes fueron las oportunidades de
perfeccionamiento: pasantias, visitas de académicos, participacion en
congresos, etc. Una de las docentes beneficiadas por una pasantia, Beatriz
Figueroa, de la Universidad de Concepcidn, relata sus experiencias y lo
aprendido durante los cuatro meses que permanecié en la Universidad de
Warwick en Inglaterra: "Durante esos meses en tierras britanicas ruve la
postbilidad de contactarme con maestros y directivos de la Facultad de
Educacion de Warwick, especialmente de las dreas de bisica y ensefianza
media, ademds de entrevistarme con los encargados de promocion de las
carreras pedagdgicas y de seleccidn de estudiantes, Orra de las actividades
en las que la docente ocupé parte importante de su tiempo en Inglaterra
fue la bisqueda de material bibliogrifico para la confeccion de su tesis de
doctorado en Educacion, El profesor Barton, un sociolingiiistico de la
Universidad de Lancaster con quien se entrevistd, la invitd a una reunién
tecnica de trabajo, donde la académica expuso su investigacion acerca de las
estrategias de lectura de los estudiantes de pedagogia. Los contactos en
Warwick también le permitieron participar en un encuentro sobre
fenomenografia en Hong Kong. Para Beatriz Figueroa esta oportunidad
le significé conocer a fondo el proceso de formacion de profesores en
Inglaterra v, de paso, entablar nexos con investigadores de otros

paises que abordan una linea escasamente conocida en nuestro pais

y en América Latina”, (En Facultad de Educacién, Universidad

de Concepcidn: Hacia la Reforma, ano 2, 2000, p. 25).




CUADRO 16

Numerc de beneficiados con
estudios de post-grado realizados con fondas FFID

—

[ _En CUrso 0 egresado_] 8 | 4 4 L 54 f 192

Fuente: Datos proporcionados por las universidades.

CUADRO 17

Estudios de post-grado realizados
con aportes de las universidades o personales

i
e e [y 7+ ————— ——r

En curso o egresado .|__ 520 § 50 | 105

Fuente: Datos proporcionaaos por las universidades.

De acuerdo a la informacién entregada por las universidades, un total de 342
académicos se encuentran realizando estudios de post-grade o han obtenido grados
de magister o de doctor (ver Cuadro 6 del Anexo II), tanto en programas nacionales
(especialmente los de magister) como en universidades extranjeras. Exasten varios
convenios firmados entre universidades extranjeras y nacionales para realizar
programas de doctorado conjuntos, utilizando ambos campus (el nacional y el
extranjero). Es el caso del programa de la Universidad de Playa Ancha con la
Universidad de Oviedo; el de la Universidad Cardenal Radl Silva Henriquez con la
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Universidad Auténoma de Madrid y el de la Universidad Metropolitana de
Ciencias de la Educacion con la Universidad Complutense de Madrid en Espafia.
Un progtama similar, pero anterior al FFID, es el que tiene la Universidad

de Concepcion con la Universidad de Estocolmo en Suecia.

Organizacion curricular y sus contenido

Los cambios

Reformar el curriculo de formacién docente fue un requisito establecido en las bases
del concurso, que significd a cada institucién revisar lo que estaba ofteciendo, a la luz
de las deficiencias detectadas en los diagnésticos iniciales. Este proceso tomé diversas
direcciones, segiin la situacién inicial de cada institucién y los disefios propuestos.
Algunas universidades ya habian iniciado cambios en sus curriculos antes de empezar
el FFID, como la de Concepcidn, que introdujo transformaciones en las ilamadas
Carreras de la Infancia (Educacion Parvularia y Basica); Ia Universidad Catélica de
Valparaiso, que hizo una primera revisién de su curriculo en 1997; la Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacién, que también habia formulado un
esquema detallado para la reforma de su currriculo, y la Pontificia Universidad
Catdlica. Pero la mayoria de las universidades introdujo cambios durante el transcurso
del proyecto, reorganizando lo que ya existia o introduciendo cambios sustanciales
que incorporaron nuevas logicas para decidir los contenidos y las estructuras
curriculares®. El Cuadro siguiente esquematiza el tipo de cambio introducido en

cada universidad y en qué afio empezd o empieza a implementarse el nuevo disefio.

3 Dos de estas universidades tuvieron que pedir la aprobacién de sus curriculos a la Comisién
de Educacién Superior del Ministerio de Educacién, dado que en ese momento eran universidades
privadas no auténomas, -



CUADRGQG 18
Reorganizacion curricular de los programas de formacion docente

Tipo de cambio curricular intreducido Ano de apllcacmn

Atacama | Nuevo curr{culo-"Basado en Problemas” [;_" 2000

—m

" S 1999

[ Catdhca de Valparaiso .l ‘Mddificaclones

Playa Ancha de Ciencias Nuevo curricula
de la Educacion

R e e e e

[ ﬁdn'_c'epc_ign. ![_ Reorgamzacmnldel nwel

. Catdlicade Temuto ][_.__Nuiavo cu'r'ric.u_lq' N 1 __"-!- 3 _1:99'9' _
. loslagos | Nuevocurriculo e

P e S e AT
Andresgelo | Nueoardlo 18

Nuevo curriculc 999

e -~ =

Catdlica Rad) S.Henriquez

- Central | Nuevo curriculo

Metropolstana Ciencias “ Nde'vo"tqrrlt_hld"i 1998 |
dela Educacion

B e — L= S | P AT

”.L‘LU"J.' | Area de Formacion Profesional 1998

P Universidad Catélica

El enfoque de los cambios

El examen de los cambios curriculares debe hacerse desde la perspectiva que orientd
su reestructuracion. Se observa asi que un grupo de universidades reorganizd su
curriculo de acuerdo a la estructura tradicional de formacion docente, que distingue
cuatro areas de contenido: especialidad, general, profesional y prictica. Manteniendo
este marco, modificaron el esquema de cursos e introdujeron nuevas formas de
ensefianza tales como talleres tendientes a la integracién de contenidos. Es el caso de
las universidades de Tarapacd, de La Serena, Catélica de Valparaiso, Concepcidn y
Cardenal Radl Silva Henriquez.

Otros modelos, mis innovadores, buscaron producir un guiebre en la forma de
ordenar y ensefiar los contenidos curriculares y en la forma de coordinar su
aplicacién. Para ello introdujeron nuevos ejes de organizacidn temdtica. Los casos mis
ilustrativos de este enfoque lo constituyen el curriculo *Basade en Problemas” de la
Universidad de Atacama y los curriculos estructurados en torno a lineas o ejes
terndticos, cuya forma mis radical es el de la Universidad de los Lagos y, con algo
menaos de intencidn “revolucionaria”, el de la Universidad del Bio-Bio y de la
Universidad Metropolitana de Ciencias de Ia Educacion. Las universidades Ceneral y
Andrés Bello, que sélo ofrecen formacidn para los niveles parvulario y bisico, también
realizaron cambios estructurales profundos, siguiendo la misma logica. Mis adelante
nos referiremos a algunas de estas experiencias para ilustrar como se ha intentado
romper con ¢l modelo tradicional. Dedicaremos atencion especial al curriculo
“Basado en Problemas™ de la Universidad de Atacama.

El eje de los cambios introducidos por las universidades antes sefialadas radica en el
uso de formas que permiten integrar, sea areas de conocimiento o teoria y prictica.
También intentan producir trabajo interdisciplinario en la ensefianza misma de un

irea curricular y/o en la planificacién de los contenidos de la misma. El otro aspecto



comiin a los cambios es que, con excepcion de los de la Universidad de los Lagos, en
lo que se refiere a la Educacién Media, tienden a afectar solo a los componentes de
formacion general y profesional. Ello se explica por las dificultades encontradas para
lograr acuerdos entre facultades o departamentos de especialidades, no necesariamente

dispuestos a introducir reformas en su manera tradicional de hacer las cosas.

Los distintos modelos que orientan los cambios curriculares se ilustran en el grafico siguiente:

GRAFICO 2
Eje de organizacion de los cambios curriculares

Areas o Lineas > | Lineas especificas |»| Nicleos > | Actividades

Generales para cada nivel tematicas curriculares
de formacion: come parte de

+ General parvularia, las lineas Seminarios

* Profesional basica, media o en farma Talleres

+ Especialidad y diferencial separada Cursos

+ Practicas

+ Otras * | Ej. Ensefianza y »| Ej. “lenguaje y >

aprendizaje en

comunicacion®

{Bio-Blo, la Escuela Basica {los Lagos)
Metropolitana, {Los Lagos} “Desarrollo
Los Lagos, Talleres de personal
Central, Formacidn y expresion
Andrés Bello, Universitaria artistica”
UC Temuco, (Andrés Bello) (Central)
Playa Ancha) Talleres

Pedagdgicos

(UC Temuco}

A la categaria de mayor nivel, que comprende a las otras, se la denomina Area o Linea
de Formacién. Esta generalmente corresponde a las dreas clisicas que componen

la formacién docente: General, Profesional, Especializada y Prictica. Esta categoria
puede incluir dreas mas especificas pero que a la vez son comunes para todas las
carreras de formacion docente, tales como “Desarrollo Personal y Valorico”

(de U. de Playa Ancha y Tarapaca), ¢l Curriculum Complementario con Opciones

(Universidad Andrés Bello) o la Linea de Formacion Indagativa {U. Metropolitana).
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La siguiente categortia, que s6lo se observa en la Universidad de los Lagos, también usa
el término “Linea”, pero en realidad se estd refiriendo, en forma especifica y diferenciada,
a contenidos propios de cada carrera o nivel de formacion, aun cuando se incluyen dos
Lineas comunes a todos los niveles: la de lenguajes basicos (referida a lengua materna,
extranjera y computacion) y de Informdtica Educativa y Creacion de Multimedios.

La tercera categoria s la de Nicleos Temiticos. Como lo indica el término, se

trata de actividades curriculares generadas, en lo posible en forma interdisciplinaria, en
torno a un tema ¢ incluidas en la categoria anterior de Lineas. Las dos universidades
que utilizan este modelo lo hacen en forma diferente. Los Niicleos Temiticos en la
Universidad de los Lagos son parte de las diferentes Lineas y cambian afio a afio
seglin se considere necesario. La Universidad Central, en cambio, organiza todo su

curriculo en torno a nicleos, los que constituyen el nivel curricular mas alto.

Finalmente, los curriculos se expresan en mas de una de las tradicionales

actividades conocidas de comunicacion del curriculo: cursos, seminarios o talleres.

Articulacién, racionalizacion y actualizacion de la oferta curricular

Como se indico en el capitulo dos de este trabajo, uno de los problemas centrales de
los curriculos existentes era su sobrecarga de cursos y de contenidos y, en muchos
casos, la duplicacion de algunos de ellos. Esto llevo a todas las universidades a procurar
mayor articulacién en la oferta curricular: de tipo vertical (a través de todo el proceso
de formacion) y horizontal (vinculando contenidos de una misma drea). También
iniciaron un proceso de actualizacion de los contenidos curriculares, especificamente
con respecto a las demandas del nueve marco curricular del sistema educativo; a los
nuevos conocimientos sobre preparacion docente y en dreas de especializacion por
nivel de formacion. Finalmente, buscando una formacion que privilegiara el
aprendizaje en profundidad mis que la cobertura de “todo lo posible”, se busco

racionalizar los curriculos.

La evidencia de resultados en estas tres dreas aiin es incipiente. La consulta
realizada a coordinadores y docentes mostré que no se habia alcanzado la articulacién
e integracién curricular deseadas. Sélo cuatro de los 17 coordinadores consultados

sobre avances en este aspecto opinaron que la integracion vertical y horizontal se
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habia logrado en forma “suficiente”, pero no total. Las opiniones de los docentes
fueron similares, aunque un mayor niimero de ellos (13% y 18% respectivamente)

considerd que ambas articulaciones se habian logrado “mis de lo esperado”.

Por otra parte, las evaluaciones externas realizadas a 12 universidades también
proporcionaron informacion sobre el tema. Los evaluadores conocieron la nueva malla
curricular en cada una de las universidades visitadas y examinaron en detalle los
programas de tres cursos o actividades curriculares, Esto les permiti6 reconocer que
en relacidn a la articulacién vertical y horizontal se habia recorrido un trecho, pero
que era necesario prestarle mis atencion. A su juicio, en mayor o menor medida se
mantenian los problemas que se ejemplificaron como contenidos repetidos y falta de
vinculacién entre disciplinas de la especialidad y de formacidn profesional.

En lo que respecta a actualizacidn de los contenidos, y a pesar de las diferencias
que los evaluadores han detectado entre una universidad y otra, también es dificil
saber hasta qué punto esto ha ocurrido. Consultados sobre su visién respecto

a la actualizacion bibliogrifica en los programas y la disponibilidad de recursos
de aprendizaje, el 39% de los docentes y 38% de los coordinadores considers
que los logros eran “mis de lo esperado”. Sin embargo, la mayoria prefirié

decir que se habia logrado una actualizacién “suficiente”.

También varian las opiniones de una universidad a otra respecto a la reduccién de la
carga horaria y a la incorporacion de tiempo para estudio personal de los estudiantes.
La Universidad de Playa Ancha hizo un esfuerzo significativo y dificil, al poner de
acuerdo a un gran namero de académicos para reducir su carga horaria en un 20%.
Lo mismo hicieron otras universidades. Sin embargo, los evaluadores externos
indicaron que algunos planes de cursos seguian estando recargados y que en algunas
areas disciplinarias, como Ingiés, el tiempo asignado para aprender el idioma con
todos sus requerimientos era insuficiente. Es decir, persisten problemas de horarios
recargados y de insuficiente equilibric entre las distintas areas de formacion,

En general, respecto a la integracidn, articulacion y racionalizacién de los

contenidos curriculares los estudiantes tienen opiniones contradictorias. Al pedirseles

que indicaran aspectos positivos de su experiencia de formacién, varios grupos
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se refirieron a la actualizacion de contenidos, a la incorporacion de temas no
tradicionales y a la racionalizacién (menor niimero de cursos pequeiios). Otros, sin
embargo, plantearon que habia repeticién de materias; que se ensefaba didictica
desvinculada de contenidos especificos disciplinares; que habia falta de integracién;
que se mantenian enfoques enciclopédicos y que faltaban contenidos importantes
como psicologia del estudiante. Especificamente, con respecto a la actualizacién de las
bibliografias, los estudiantes de tres universidades sefialaron que “'la mayor parte’ era
actual, mientras que los estudiantes de otras tres dijeron que s6lo “algunas” eran
actuales. Por fin, en otras dos universidades, mas de un tercio de los estudiantes indicod
que eran “pocas” las referencias actualizadas. La diversidad de opiniones expuestas y la
variedad de instituciones que cubre, sugieren que hay trabajo que hacer en estos
ultimos aspectos del cambio curricular.

Los curriculos de formacién docente comparados

El hecho de que las reestructuraciones curriculares hayan sido el resultado de
decisiones tomadas por cada una de las instituciones y de esquemas organizativos
diversos, lleva a preguntarse si es posible compararlos. ;Se estarin formando profesores
en Chile de maneras muy distintas? ;:Son comparables los tiempos de formacion y las
demandas curriculares? ;Puede trasladarse un estudiante de pedagogia de una
institucién a otra, sin tener que destinar un tiempo para “ponerse al dia” con los

tequerimientos de la nueva institucién?

Con el fin de recoger evidencias para énfrentar estas preguntas, se hizo un estudio
comparativo del iempo asignado a los contenidos de formacion en las distintas
universidades*. Dadas las diferencias de organizacién curricular existentes entre eflas, a
las instituciones se les pidid que agruparan su oferta curricular de acuerdo a las dreas
tradicionales de los curriculos de formacién docente y segiin criterios que se explican
mas adelante. Estas dreas se definieron como de Formacién General, Especializada,

Profesional y Prictica. Cada universidad debia indicar las horas o créditos semanales

4 Sistematizado por Andrea Urqueta y disponible en |z Coordinacién del Programa de .
Fortalecimiento de la Formacion Inicial Docente, MINEDUC,
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asignados a cada actividad curricular por semestre de duracién, cuinto de ese tiempo
se destinaba a trabajo presencial con los estudiantes y cuénto a estudio personal
de éstos. La informacién entregada por las universidades se estandarizé en horas

semanales de 60 minutos®,

El resultado del estudio, considerando el nivel de formacion, es que existe una
diversidad manifiesta en la duracién de las carreras, en el namero de actividades

curriculares y en los tiempos asignados a cada una de ellas.

A continuacién se presentan algunos ejemplos.

Duracién de las carveras por nivel de formacion

La duracién de las carreras de Educacién Parvularia y Educacién Bésica varia de

8 a 10 semestres. Las de Educacién Media, de 9 a 10 sernestres, en tanto que todas las
ofertas de Educacion Diferencial tienen una duracién de 9 semestres (ver Cuadros

1 a 5 del Anexo II1). Aunque algunas universidades han incorporado una o mis
menciones en Educacion Basica, esto no se refleja en la duracién de la carrera.

Asi, por ejemplo, dos universidades, que tienen varias menciones, las ofrecen como
parte de una carrera de 8 semestres de duracién. Otra tiene un programa de 9
semestres para quienes optan por una de cuatro menciones en Educacion Bisica,
mientras que un tercer grupo, que no tiene mencién en Educacidn Bisica,

ofrece la carrera en 10 semestres,

La formacién de profesores para la Educacién Media se da en dos modalidades.
La primera modalidad ofrece la formacién en la especialidad y la

profesional en forma concurrente. La segunda, que al momento se ofrece

5 El procedimiento usado para este fin fue el siguiente: (a) suma de créditos en cada categoria, En el
caso de cursos anuales, el creditaje se multiplicé por dos, dado que 12 comparacién se hizo sobre la
base de oferta semestral; {b} la suma de créditos se multiplicd por el nimero de minutos asignados
por la universidad al crédito y el namero de semanas del semestre de cada universidad (incluyendo
la semana de examenes); {c) el resultado se dividid por sesenta para convertirlo en horas.
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sdlo en tres umversidades, es una modalidad post-licenciatura.
Consiste en ofrecer preparacion profesional en un afio o en un afio y medio a

quienes ya completaron estudios de licenciatura en una o mis especialidades.

El tiempo asignado a las diferentes carreras en la modalidad concurrente de
formacién para la Educacion Media varia bastante en las distintas universidades.
El Cuadro siguiente ilustra esa variacidn en horas semanales por

semestre asignadas a cada especialidad.

CUADRO 19

Distribucion de tiempo por especialidad de
carreras de Educacion Media (promedio de universidades y diferencia
entre mayor y menor asignacion)

Area curricular Horas promedio | Diferencia entre promedlos

I. C. HUMANAS Y SOCIALES
Lenguaje y Comunicacién
Historia y Geografia

» Filosofia

——— e _'-"‘"I'___ — e —_—— N T e ———— T

Il IDIOMAS { I | 1
« Inglés

Iil. CIENCIAS NA

Matem 6.564 9,130 (Playa Ancha) | 50.87 (C. Raul Silva Henriquez)
Biologfa 6.55 | {Playa Ancha) 4.1 174 "ll'lr‘*“']';l’-i ana!
+ Fisica .18 8.340 (Tarapacd) 71 (Metropolitana)
Vel 51 8.163 (Playa Ancha) || 5.306 (Metropolitana)

TV.ARTES- Ij ke ._-~~1| . - _H n i
+ Mdsica | 6,288 8 .019 {Playa Ancha) | 47, 429 (Metropohtana)
= Artes Plasticas | | 6 141 8 366 (Playa Ancha) 4‘941 (Metropolltana)

S ———————

V.ED. FISICA usmm,wmw

Fuente: Datos proporcionados por las universidades. Se excluyen las carreras sélo ofrecidas por una o dos universidades:
Religidn, Aleman y Francés,
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Tiempos asignados a trabajo presencial y trabajo personal

A pardr de la informacidn ofrecida por las universidades se entrega una cuantificacién
del tiempo asignado para el trabajo curricular por nivel de formaridn, tanto presencial
{en aula) como personal {tiempo de estudio fuera del aula). Aunque no todas las
universidades han asignado en el horario tiempo para trabajo personal de los alumnaos,
entregaron estimaciones al respecto®. Asi para la formacion de Educadores de
Pérvulos se estimé un promedio de 5,9 horas semanales de trabajo personal de los
estudiantes, mientras que los programas de Educacién Basica, Educacién Diferencial y
las carreras de Educacién Media estimaron un promedio de alrededor de 6,5 horas
semanales. Sin embargo, los programas difieren entre una estimacion baja de 4,9 horas
a una alea de 8,9 horas de trabajo personal de estudiantes por semana. En términos de
la distribucidn porcentual de horas totales de cada nivel de formacién, el Cuadro
siguiente muestra la distribucién promedio entre trabajo presencial y trabajo personal
de estudiantes (Ver también Cuadro 6 del Anexo III). Asi, con la excepcion de la
formacién para las carreras de Educacion Media, todos los programas dicen requerir

un tiempo mayor para trabajo personal de estudiantes.

CUADRO 20

Distribucion porcentual del tiempo dedicade a trabajo
presencial y estudio personal de los estudiantes, por nivel de formacién

% Horas de % Horas de Promedio
trabajo presencial trabajo personal total horas

l Ed. Basica I . 6191
———
" Ed. Dif Ed. D|ferenc|al_' __:,,_4__ 4 "“Hq,b | 57 075
e | —_— e | i ] P 1

6 Los estudiantes de las siguientes universidades sefialaron que los tiempos de estudio personal se
indicaban formalmente en los horarios: Atacama, Bio-Bio, Pontificia Universidad Catélica de Chile,
Catdlica de Valparaiso, Catdlica de Temuco, Central, Chile y Los Lagos.

100]|

Distribucion de los tiempos por drea y nivel de formacion

Los contenidos curriculares de la formacion docente en general suelen categorizarse
en las cuatro reas que se indicaron anteriormente. Para los efectos del anilisis de los
curriculos de formacién de las universidades FFID y considerando los contenidos de

sus programas, se definieron operacionalmente estas cuatro en la forma siguiente.

AREA DE ESPECIALIDAD. Para la formacién Parvularia y Bisica se consideré como
especialidad las actividades curriculares destinadas a los diferentes “sectores de
aprendizaje” o ireas de contenido del curriculo nacional. Para la formacién de
profesores de Educaciéon Media y de Educacién Diferencial se consideraron los

contenidos de las disciplinas que forman parte de las distintas especializaciones ofrecidas.

AREA DE FORMACION PROFESIONAL, Se incluyeron aqui las actividades curriculares
focalizadas en el conocimiento de aquellos a quienes se va a educar (desarrollo,
aprendizaje, diversidad), del proceso de ensefianza {organizacion curricular, estrategias
de ensefianza y evaluacién, orientacion de nifios y jovenes con dificultades) y de los
aspectos generales o instrumentales para la docencia (tecnologias de la informacién

y comunicacién, métodos de investigacion, formacién en valores).

AREA DE FORMACION GENERAL. Se definié como el conocimiento de las bases sociales
de la educacién y de la profesidn docente (contextos, codigos y valores culturales,

el aula y la escuela como orgamizaciones sociales, el sisterna educacional y sus
dimensiones histéricas y aspectos relacionados con ética profesional y relacion con
alumnos). Se incluyeron también los contenidos propios de algunas instituciones,
tales como conocimiento religioso relevante o conocimiento especifico para el

trabajo en dreas interculturales.

AREA DE FORMACION PRACTICA. Esta rea comprendié las actividades conducentes al
aprendizaje docente propiamente tal, desde los primeros contactos con escuelas y

aulas, hasta la inmersién continua y responsable en la enseiianza.

La distribucién promedio del tiempo total que asignan las universidades .
FFID a estas cuatro areas curriculares se ilustra en el grifico siguiente

(ver también Cuadro 7 del Anexo III}).
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GRAEICO 2 situacion que muestra la ambigiiedad con que se trata esta area en la Educacién
Distribucién de las areas de formacién por nivel Basica. Efectivamente, la mayoria de los programas no distingue entre aprendizaje de
(% del tiempo total de estudios) los contenidos de los subsectores de aprendizaje que forman parte del curriculo
i escolar y la metodologia para ensefiarlos. Por otra parte, llama Ja atencién que de
las universidades con menciones en Educacidn Biésica, las que requeririan un
conocimiento especializado de mayor intensidad, sdlo una le asigna un peso
relativamente aito a la formacidn en contenidos disciplinares (37%), mientras que
otras dos oscilen entre un 18% y un 8%. Otras universidades que no tienen
menciones le asignan pesos mis altos al conocimiento de contenidos. Con respecto a
las areas de Formacién Profesional también hay fluctuaciones que van de un 50% a

un 16%, y en el Area de Prictica, de un 36% a un 8% del tiempo total.

Los programas de formacion de profesores de Educacién Media muestran una

distribucién del orden del 50% para la disciplina, del 23% para el Area Profesional,

del 10% para el Area General y del 17% para el Area de Prictica Profesional. Sin

Ed. Parvularia Ed. Basica Ed. Media Ed. Diferencial embargo, el anilisis por universidad muestra diferencias en las proporciones de tiempo
destinadas al conocimiento disciplinar. Los rangos pueden ser extremos, como por
ejemplo entre un 31% de tiempo asignado al conocimiento de la disciplina en la

. Practica General . Profesional Especialidad carrera de Historia y Geografia en una universidad y 68% del tiempo en otra.

También hay diferencias en las carreras cientificas.

A pesar de lo que indica el promedio, el anilisis por universidad y nivel de formacién La distribucién porcentual del tiempo para el nivel de Educacién Diferencial
muestra que hay diferencias en el peso que se destina a cada drea de formacién muestra que ¢l mayor peso se entrega a la formacion de contenidos disciplinarios
{ver Cuadros 7 a 10 del Anexo [11). La Educacion Parvularia es el nivel de formacion (49%;, pero también con grandes diferencias entre universidades. Las diferencias se
que asigna un mayor porcentaje del tiempo a la formacién profesional y prictica, lo compensan si se toman las dos dreas, de Formacion Disciplinaria y Profesional, en
cual se explica en parte por la ausencia de un marco curricular para este nivel del conjunto. Efectivemente, visto asi, el promedio porcentual para las dos dreas es de
sistema educativo’. La formacion de profesores para la Educacion Basica muestra un . 67%, sin grandes diferencias entre las universidades. Lo mismo ocurre con los
rango amplio ¢n la proporcién de tiempo asignado a contenidos disciplinarios. | promedios de las dos otras dreas: General (12.7%) y Prictica (19.7%).

Hay oscilaciones entre un 54% y un 8% destinado al conocimiento de contenidos,
I En términos generales, el Area de Prictica, que es la que mis ha

los programas entre el 8% y el 36% del tiempo total de formacidn.

cambiado en los programas de formacion, muestra un rango en todos
7 5i bien acaba de ser aprobado un marco que entrard en vigencia en el afio 2002. \



El proceso de aprendizaje docente

La calidad de los procesos mediante los cuales se comunican los contenidos
curriculares y se logran los grandes objetivos previstos del aprendizaje docente esti
determinada, en buena medida, por las estructuras de comunicacion del curriculo y
por las formas de trabajo con los estudiantes tanto de ensefianza como de evaluacion.
Nos referimos en esta seccién a los esfuerzos de cambio que en estos aspectos han
realizado las universidades. La mayor fuente de informacién al respecto, ademas de los
documentos de las propias universidades y las evaluaciones de medio término, han

sido las opiniones vertidas por coordinadores, docentes y estudiantes.

Las estructuras de comunicacion del curriculo

Como se indicd en una seccién anterior, las universidades han diversificado su oferta
curricular, dando mayor tiempo al trabajo en seminarios y talleres y, asi, dejando

de depender casi exclusivamente de la clase lectiva como medio de ensefianza. Han
justificado la introduccién de estas formas apelando a principios de aprendizaje
participativo, colaborativo y reflexivo, por una parte, y a enfoques de integracion
tanto disciplinarios como en torno a problemas de la realidad educativa, por otra.

El constructivismo y el aprendizaje orientados a la comprension son explicitados,

con mayor o menor grado, como ejes articuladores de estas estructuras curriculares.

Los talleres toman distinta forma y lugar en cada institucidn. La mayoria se ubica en
el Area de Formacion General o Profesional y, en cuanto componentes de las
pricticas, se organizan como un espacio para el anilisis de éstas. Tal es el caso de los
Talleres Pedagdgicos de la Universidad Catélica de Temuco. Otras universidades,
como la del Bio-Bio, han introducido talleres de integracién en el Area de Formacién
Disciplinaria. También la Universidad de los Lagos, que tiene una estructura de lineas
curriculares y nicleos temiticos que atraviesan todo el curriculo de formacion, ha
establecido talleres de integracion para vincular los conocimientos aprendidos en cada
una de Ias lineas curriculares. La Universidad Andrés Bello incorpord los Talleres de

Formacién Universitaria que ya habia iniciado la ex Universidad Educares. Constituyen
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éstos una forma de incluir en el curriculo de formacién profesional componentes
lectivos, seminarios y trabajo prictico, organizados en torno a un drea temdtica
interdisciplinaria®, La Universidad de Atacama, por su parte, rompe la estructura

semestral de trabajo para producir actividades integradas en torno a problemas educativos.

Los docentes, coordinadores y estudiantes de varias universidades entrevistados en

la consulta valoraron la experiencia de los talleres como indicio de un estilo positivo
de trabajo docente {estudiantes de Los Lagos, Catdlica Rail Silva Henriquez,
Metropolitana y Central) y como aspectos innovadores del cambio curricular
(docentes de Concepcidn y de La Frontera). Los docentes y estudiantes de casi todas
las universidades se refirieron a la articulacién, la interdisciplinariedad y a la

coherencia curricular como elementos valiosos de las nuevas estructuras curriculares.

Las estrategias de enseiianza y de evaluacion

En este rubro, los cambios son mis dificiles de documentar objetivamente, ya

que ello supone la realizacion de procesos de observacién de actividades curriculares
que los evaluadores externos sélo pudieron hacer en forma limitada. Sin embargo,
observaciones y comentarios de docentes y estudiantes sugieren la existencia

de aspectos bien logrados sobre el particular, y también de otros que requieren
mejoramiento. El siguiente Cuadro presenta las opiniones de docentes y

estudiantes respecto a lo que consideran cambios importantes en torno a la
docencia en las instituciones FFID, y en el cuadro 22, cémo intentan lograr
aprendizaje con comprension e integracidn tedrico-prictica en el desarrollo

de las actividades curriculares.

B El sistema estd descrito en Ruz (1998). Una nueva estrategia para la formacidn de profesores.
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CUADRO 21 CUADRO 22

Percepcion de docentes y estudiantes Estrategias de las universidades para
sobre cambios en los procesos de ensenanza - aprendizaje favorecer la comprension y la vinculacién teérico - practica
Aprendlza]e integrador de teoria y practica
. 3 —_— . . — —
Trabajo auténomo de estud1antes discuslén Actnnclades practicas en el aula, talleres,
Metodologias activas, | Atacama Serena Catoln:a de Los Lagos, Cardenal _ guiada, uso de argumentacion, expresién investigacion-accion (Serena, Catdlica de Santiago,
menos clases frontales, ms | Valparaiso, Cardenal Raul SilvaH.,, = RaulSilva Henriquez, de ideas {Metropolitana, Concepcion, Blo-Bio, = Concepion, Bio-Bio, Magallanes, Catélica de
trabajo préctico, formas || Metropolitana, Concepcion, Los Lagos, Metrapolitana y Central Tarapacd, Catdlica de Valparaiso, Playa . Temuco, Metropolitana, Andrés Bello, La Serena,
innovadoras de evaluar. Magallanes, Tarapaca, Andrés Bello, || : Ancha, Central, Catélica de Temuca) Catdlica Raul Silva Henriquez, Magallanes,
.| Bio-Bio y Catdlica de Temuco ] 1 Atacama, Los Lagos, Tarapaca, Playa Ancha, Serena)
Actividades centradas en Atacama, Metropolitana, Los Lagos, Uso de prablemas y busqueda de informacién, Disefio de artefactos de ensefianza
construccion de conocimientos, La Frontera, Los Lagos, Tarapaca, Metropolitana, Central, analisis de problemas sociales y de desarrollo {La Frontera, Bio-Blo}
aprendizaje cooperativo, Andrés Bello, Concepcion, Catdlicade  Cardenal Raul Silva personal (Atacama, Metropolitana, Los Lagos,
integracion. Valparalso, 8io-Bio, Catdlica de Henriquez Serena, Central, Concepcidn, Bio-Bio)
Temuco, Central, La Frontera = - - - e
— . E— R e { Actlwdades para produc:r metacognlcmn mapas Grabacuones mlcroensenanza, anallsss de
incorporacion de ‘| Atacama, UMCE, ' Chile, Metropolitana, conceptuales, evaluaciones con uso de apunteso | videos o entrevistas, simulaciones [Atacama,
tecnologias en el aula . Los Lagos, Concepcidn | Concepcion libros, autoevaluacion y por pares (Central, UMCE, Concepcidn, Catdlica Raul Silva Henriquez.,
s L S —— Bla-Bio, Catélica de Temuco, Atacama, Concepcion, | Central, Catélica de Santiago, Bio-Bio)
Entrega de vision pedagdgica; Catdlica de Valparaiaso, Catdlica Raul Silva Henriquez, Magallanes)
reflexién critica y debate Cardenal Raul Silva ‘ ——— : — :
sobre la profesion Henriquez, Chile, Atacama Lecturas complementarias analfticas Estudios de casos, bitacoras: (Catélica Raul Silva
(Metropolitana, Concepcion, Bio-Bio) Henriguez, Catdlica de Santiago, Concepcidn)
Fuente: Consulta a universidades, [

1 1

Evaluaciones formativas permanentes (Serena, Metropolitana)

Simulaciones (Central, UMCE, Catdlica de Temuco, Magallanes Catdlica Rail Silva Hennquez)

—_— — —— =

Mini proyectos mvestlgaclén-acuén trabajos or[entados a construmén de conocimientos {(Metropolitana,
Concepcién Blo-Blo Catéllca de Temuco. Los Lagos, La Frontera, Catélica Raul Silva Henrlquez, Magallanes)

Trabajo cooperativo (Los Lagos, Metropolitana)

Creacion de paginas Web por estudiantes {Magallanes)

Exposnclones de trahajos practicos, cuentos, mapas conceptuales videos, diaporamas (Catdlica Radl, Silva H.)

Uso de portafohos Central Metrapolitana, Cat.de Temuco, Magallanes, Andrés Bello, Catdlica Radil Silva H.

Fuente: Consulta a universidades.
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Los evaluadores que observaron clases y recogieron informacién sobre los cambios
introducidos en los procesos docentes, informaron sobre aspectos similares a los
expuestos en el Cuadro anterior, pero ademis precisaron dificultades adin no superadas
en relacién a estos cambios. Mientras se reconocia un reemplazo importante de las
clases lectivas o frontales por el trabajo grupal, se cuestionaba la tendencia a un

uso estereotipado de esta forma de trabajo. Por ejemplo, discusiones en torno a

un texto sin estimular la participacién de todos; falta de conocimientos necesarios
entre los estudiantes para hacer anilisis; o insuficiente retroalimentacién. En algunas
universidades los estudiantes hicieron notar también la baja calidad de los

trabajos grupales, pero igualmente criticaron la persistencia de las clases frontales
sin participacién de los estudiantes. Uno de los evaluadores, a su vez, sefialé que

la tendencia a privilegiar clases expdsitivas también era consecuencia

de espacios fisicos inadecuados.

Los mismos estudiantes que valoraron aspectos logrados del curriculo y de los
procesos de ensefianza-aprendizaje, también sefialaron situaciones que necesitaban
mejorar: preparacion mis cuidadosa de las actividades curriculares; mayores niveles de
exigencia; uso de criterios unificados para las evaluaciones y reduccién del niimero
de calificaciones; correccién oportuna de los trabajos entregados. Algunos estudiantes
cuestionaron, al igual que los evaluadores, Ia escasez de cursos optativos y de
flexibilidad en el curriculo, y la inadecuada relacion entre la ensefianza de contenidos

disciplinarios y la ensefianza de la pedagogia de esos mismos contenidos.

La formacion practica

Los cambios ocurridos en esta irea de formacién, sin ninguna duda, han sido los mis
visibles y los mis valorados, tanto por docentes como por estudiantes, en todas las

universidades. En verdad, el cambio ha significado, para la mayoria de las instituciones,

casi una revolucidn, tanto en la conceptualizacién como en el disefio de las experiencias,

Mediante la constitucion en cada universidad de equipos de trabajo en torno a la
prictica docente, se ha ido forjando una visién preliminar compartida, en forma de
esbozo, en una primera jornada de Ias universidades en Arica {julio de 1998); ésta se
precisd en una segunda jornada realizada en Concepcion en julio del afio 2000; y

luego, en un tercer y reciente encuentro en Arica {(noviembre de 2001), se mostraron
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los avances logrados a la fecha. Pero no sélo se ha ido forjando una visién compartida
por todas las universidades, sino que se ha disefiado una estructura de practica progresiva
en que los futuros profesotes en su programa de formacién torman contacto temprano
con lo que serd su campo de trabajo. En esta seccién nos referiremos brevemente a la

vision que existe sobre la prictica y a la estructura y actividades para realizarla, y en

el capitulo siguiente profundizaremos sobre sus efectos, tanto en los estudiantes como

en los docentes y profesores del sistema educacional involucrados en el proceso.

Vision sobre el proceso de aprender a ensefiar®

La prictica docente se concibe como el eje que articula todas las actividades
curriculares de la formacién docente, de la teora y de la prictica. Su objetivo es
permitir Ja aproximacién gradual de los estudiantes al trabajo profesional, y al mismo
tiempo facilitarles la construccién e internalizacién del rol docente. En forma mis
precisa, su finalidad es facilitar el proceso por el cual los futuros profesores construyen
conocimiento pedagégico, desarrollan en forma personal teoria y practica de la
ensefianza y el aprendizaje y, sobre todo, aprenden a ensefiar. Se postula que del modo
como se organicen las experiencias de prictica dependeri el grado en que cada futuro
profesor o profesora precise su rol profesional ¢n el contexto de la comunidad, escuela
y aula, aprenda a diagnosticar los problemas propios de esa situacion y a buscar y
poner a prueba soluciones, Mediante las estrategias que se usen para favorecer este
aprendizaje, ¢l futuro profesor, al momento de su egreso, deberia dar muestras de un
desempefio docente que se aproxime en mayor o menor grado a los estindares
descritos para la formacién docente inicial .

Estructura, acciones y estrategias de trabajo

51 bien existe una planificacién de actividades para las diferentes etapas del proceso de
aprendizaje prictico, ésta se encuentra en una fase experimental que necesariamente
conduciri a mayores precisiones y afinamiento en el futuro, En términos generales,

se concibe la prictica como un continuo. En una primera fase se comienza con

%  Esta seccién recoge la sistematizacion de los aportes de las universidades hecha por
A. M. Quiroz para la Jornada de Concepcion {(2000).

10 Nos referimos no sélo a aquéllos acordados con las Instituciones formadoras sino también a
aquellos que son mas especificamente propios de cada institucién,
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actividades de reconocimiento centrado tanto en el estudiante y en la construccion
de su identidad profesional, como en las instituciones escolares y en su contexto,

procurando que este conocimiento se extienda a distintas realidades sociales y culturales.

La estrategia utilizada para desarroliar este conocimiento supone la observacién,

el uso de registros narrativos para capturar lo observado, entrevistas, e incluso, en
algunos programas de formacidn, intervenciones en esa realidad. Es el caso,
principalmente, de quienes se preparan para la Educacién Parvularia. Muchos de los
programas acompafian esta etapa y las siguientes con talleres de anilisis y reflexion
que permiten ir construyendo conocimientos y, al mismo tiempo, afirmando

la identidad profesional de los futuros docentes.

En una segunda etapa se empiezan a precisar mejor los dmbitos de conocimiento que
requerird el futuro profesor y el tipo de capacidades que necesitard para enfrentar
situaciones educativas. Asi, por ejemplo, se pone el acento en el anilisis de la cultura
escolar o en realidades no convencionales y en el diagnéstico de problemas o
necesidades de los alumnos, especialmente cuando se trata de la formacidn de nifios
en el nivel parvulario y diferencial. En la formacién de profesores de Educacién
Media se introduce una investigacidn mas sistemdtica de estas realidades. En esta
segunda etapa, algunas instituciones inician a los futuros profesores de Educacién

Bisica en la enserianza de ciertos subsectores curriculares.

En Ia tercera etapa, y especialmente para quienes se forman en carreras de

cuatro afios, comienza formalmente el aprendizaje docente. La mirada se centra en
cémo aprenden los nifos y los jovenes en los diversos niveles de formacién;

en la forma de lograr que el futuro docente siga aprendiendo a ensefiar en areas
curriculares determinadas, y en el anilisis de las experiencias de los estudiantes

en los diferentes centros educativos donde realizan su prictica, con lo que

aprenden en sus cursos tedricos.

La cuarta etapa es definitivamente una de colaboracion en las actividades docentes

© de toma de responsabilidades como dacentes. De esta forma se amplia, en fa medida
de lo posible, el espectro de las experiencias, incluyendo, por ejemplo, trabajo con

los padres (para los educadores parvularios), seguimiento individual de nifios, estudio

e identificacién de un estilo propio de ensefianza.
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Finalmente, en una quinta etapa se intenta que el futuro docente aprenda a
desempefiarse en forma auténoma frente a un curso y ante una parte del curriculo,
participando de todas las actividades posibles en el centro escolar, Una de las
universidades describe esta etapa para los futuros profesores de Educacion Media
como de desempefio complejo: comprensién de situaciones educativas y capacidad

para realizar acciones de cambio en las mismas.

Ademais de la observacién y los registros narrativos, se usan una serie de instrumentos
para fortalecer el aprendizaje requerido y para evaluar los logros, tales como informes
de fos estudiantes, elaboracion de instrumentos de observacién, portafolios,
autoevaluacién y evaluacion cooperativa. Los talleres que acompanan las experiencias
son un elemento clave para ayudar a la reflexién, la metacognicién y la construccién
de conocimientos pedagogicos. Estos pueden centrarse en aquello que ha sido

observado o basarse en situaciones simuladas o videos.

¢ Como perciben los profesores y los estudiantes estas experiencias?

En las consultas realizadas a estudiantes se constatd que la mayor parte de ellos"!
valoran la prictica temprana como uno de los principales elementos de su formacion.
Sefialan positivamente los signientes aspectos: les permite conocer distintas realidades
y las caracteristicas de los alumnos; fortalece su vocacién como maestros; trabajar

en parejas en los sitios de prictica; el hecho de comenzar con observacion: el sentirse
capaces de formular proyectos, preparar materiales y elaborar disefios de ensefiaza.
Los profesores y coordinadores de varias universidades (aunque en menor

numero que los estudiantes) sefialan que las “pricticas tempranas” son uno de los
principales logros introducidos por el FFID.

El proceso de prictica temprana es mucho mis que la simple oportunidad ofrecida

a los estudiantes de conocer el medio en el que trabajarin y comenzar a operar en él
desde el comienzo de su carrera. Significa el establecimiento de nuevas relaciones

al interior de la institucion formadora y de ésta con el sistema educativo ¥y su entorno,
lo que muestra logros y dificultades. En el préximo capitulo se dedicard una

seccion especial a este tema, resaltando algunos casos interesantes.

11 De las sigulentes universidades: Catdlica de Valparalso, Playa Ancha, Central, Chile, Metropolitana,
Concepeién, Bio-Bio, Catdlica de Temuco, La Frentera, Los Lagos, Magallanes, Atacama y Tarapac4.
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S APITULO V

La Nueva Funcion Docente
Ejemplos y Casos

Si bien no era la intencién de los 17 proyectos focalizar sus esfuerzos en la realizacién
de innovaciones, sino mis bien concentrarse en el mejoramiento cualitativo de los
procesos formativos existentes, en el contexto de este sano realismo, sin embargo, se
destacan algunas iniciativas que pueden considerarse innovadoras. En este capitulo

se describen mis acotadamente cuatro dreas de cambio novedosas que fueron apenas
delineadas en la formulacién de los proyectos. Tres de estas dreas de cambio
corresponden a iniciativas de las propias instituciones y la cuarta es un aporte de la
Coordinacién Nacional del Programa FFID y del Ministerio de Educacién.

A continuacion se describen sus alcances.

La “triada” formativa:
el aprendizaje docente situado en accion

En el capitulo anterior se dijo que uno de los logros mis importantes de los proyectos
fue haber cambiado radicalmente el sistema de formacion prictica de los alumnos,

a partir de un concepto de aprendizaje docente “situado” o focalizado en contextos
de trabajo propios de la labor docente. A medida que se fireron implementando estos
cambios se hizo claro que el concepto de prictica docente tradicional necesitaba
ampliarse, no sélo en cuanto al tempo destinado a ella y a las acciones y procedimientos
necesarios para estructurarla como una actividad progresiva, sino también en relacién
a los actores responsables. Se reconoci6 que la formacién docente tiene mis responsables
que los académicos de la institucion formadora y més contextos que un sélo tipo de
escuela. Cuando en el seminario realizado en Arica (octubre 2001) se acufié el concepto
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de “triada formativa”, se estaba explicitando que es la participacién activa de los
profesores universitarios, de los mentores o colaboradores de los centros educativos
donde se realizan las pricticas y la de los propios estudiantes de pedagogia la que
afecta sustancialmente la calidad del desempefio del futuro profesor o profesora. Pero
ain mis, se estaba subrayando el caricter situado de la formacién docente y las

diferentes conexiones que deben existir para que se produzca una buena formacién.

En el marco de este concepto ampliado de aprendizaje docente ilustraremos
algunas de las iniciativas realizadas para “situar” el aprendizaje docente. Estas buscan
conectar el curriculo de formacién con las experiencias pricticas; diversificar los
lugares de prictica y establecer sistemas organizados de relaciones entre Ia

mstitucion formadora y los establecimientos del sistema educativo.

Articulacion entre el curriculo de formacion y las pricticas

La introduccién de pricticas progresivas no garantiza necesariamente que los
estudiantes puedan usarlas para probar o confrontar en la prictica lo que aprenden

en las dreas curriculares de especialidad o pedagdgicas. Para que esto suceda es preciso
establecer o fortalecer estructuras existentes de articulacién entre ambas esferas de
formacién. Reconociendo esta necesidad, la mayor parte de las universidades han
intentado, con mayor o menor éxito dependiendo de factores institucionales,
establecer dichas instancias de articulacion. Sin embargo, ha sido mis ficil establecer
vinculos operativos entre la actividad practica y la formacién pedagdgica teérica

que entre la primera y la formacién disciplinaria especializada.

Las experiencias que se describen a continuacién, disefiadas para la formacién
de profesores de ensefianza media, intentan articular la prictica en ambas direcciones:
en forma amplia con todo el curriculo de formacién, en un caso, y en forma

mis restringida sélo con la formacidn pedagbégica, en el otro.

+ Talleres de anilisis y evaluacion de pricticas participativas
de la Universidad del Bio-Bio (TANEPP)
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Estos talleres son parte de la prictica pedagdgica que los alumnos realizan cada
semestre de formacion a partir del tercero. Su proposito es ofrecer a los estudiantes de
las carreras de educacién media la oportunidad de establecer “una relacién directa y
estrecha con a lo menos un drea de la linea de especialidad o de la linea de formacién
pedagdgica con la cual se establece este nexo” (Lopez y Minte, 2000). A medida que
los estudiantes adquieren experiencia y conocimientos en terreno, en este taller se
relinen con un equipo de profesores que va cambiando segiin lo hacen los focos de
atencion de las pricticas, pero que al menos estd integrado por un profesor de la
especialidad y uno del drea profesional pedagégica. En esta instancia se revisan
analiticamente informes sobre el trabajo practico, considerando las preguntas y los
temas criticos que nacen tanto de estudiantes como de profesores, permitiendo
profundizar la ensefianza de los temas curriculares complejos. La experiencia es nueva
y sin duda requiere de ajustes, pero la creacidn, en el nueve curriculo, de una linea
de formacién, puede contribuir a su éxito. Esta linea ha integrado lo que antes eran
cursillos separados en cinco dreas centradas en los principales conocimientos tedricos

y de procedimientos que requiere la formacién profesional (ver U. del Bio-Bio, 2001).

* Talleres integradores para producir disefios de ensefanza

para carreras de Educacion Media, Universidad de La Frontera

Focalizada en el aprendizaje docente tanto tedrico como prictico, la formacion
profesional se centra, a partir del quinto semestre, en los llamados disefios de
ensefianza. Se trata de talleres que se organizan a partir del concepto de disefio como
“creacion de nuevos modelos para la accion o nuevos artefactos que modelen nuevas
formas de actuar” (Kaechele, 2001). Concretamente, los estudiantes que comienzan sus
experiencias pricticas se plantean frente a ellas con una actitnd de basqueda que
permite verlas como una posibilidad para el cambio. A partir de la observacién y de
diagnésticos, los estudiantes construyen disefios de ensefianza, tanto de contenidos como
de herramientas para el trabajo docente. Para ello tienen a su disposicién un laboratorio
de disefio y produccién pedagégica (de computacion y multimedia) que les permite
preparar, entre otros materiales, guias de estudio y prototipos de material electrénico
a base de hipertexto. El taller les exige recorrer todo el proceso de elaboracién
curricular, desde el disefio de actividades de ensefianza hasta la evaluacion de su
aplicacién, introduciendo las modificaciones, arreglos, ajustes o transformaciones que
sean necesarios, La evaluacién final de los estudiantes se centra sobre el aprendizaje

14]

logrado por los alumnos de los cursos donde fueron aplicados estos disefios; sobre los
problemas de implementacién; sobre la vinculacion con otros espacios y herramientas
disponibles y el conocimiento pedagogico que adquirieron durante ¢l proceso
{Kaechele, 2000). Los responsables sostienen que esta experiencia logra la integracion
de conocimientos disciplinarios y profesionales, el uso de capacidades de indagacion,
de manejo y creacién de herramientas para la tarea, (por ejemplo un software o un
material que requiere de aprendizaje interactivo) y la puesta en juego de capacidades
colectivas de los estudiantes en el taller. Lamentablemente, por fallas institucionaes,
este programa no ha logrado trabajar en forma integrada con los profesores de los
departamentos de especialidad. Los estudiantes son eriticos frente a esta situacidn, ya
que se sienten sin el apoyo especifico que necesitan para el disefio de su trabajo,
aunqgue valoran el esfuerzo realizado por los pedagogos. Esta situacion fue advertida

por la evaluadora externa como un aspecto que necesitaba mejorarse (Preston, 2000).

Distintos focos de atencién pava las practicas

Lo habitual en la organizacion de las pricticas docentes es que éstas se centren

en las instituciones del mismo nivel de formacién de los estudiantes de pedagogia:
parvularia, bisica, media o diferencial. Sin embargo, algunas instituciones han
innovado en este sentido, ofreciendo mayor diversidad de experiencias pricticas a sus
alumnos, tanto en términos de nivel de formacion y/o de contexto socioecondmico,
La Universidad de Playa Ancha, por ¢jemplo, ha incluido en las “pricticas tempranas”
el conocimiento de situaciones distintas a aquellas para las que se prepara al profesor.
Por su parte, Ja Universidad de Los Lagos incluye para los estudiantes de la carrera de
Educacion Basica la experiencia temprana de alojar en una escuela rural, experiencia
que los estndiantes valoran mucho {(Conley, 1999). La universidad de La Frontera
organiza sus practicas de manera que los estudiantes puedan conocer distintos
contextos socioecondmicos, rurales y urbanos. Para las educadoras de pirvulos la
variacion de los contextos donde realizan su prictica es esencial, ya que sus
especializaciones son diversas: hospitales, salas cunas, parvularios, etc. También se
cuida, como es el caso de las Universidades Central y Catélica de Temuco, que

las experiencias reflejen la diversidad socioecondmica existente. Al ser consultados
sobre sus practicas, los estudiantes de 10 universidades indicaron que éstas

ofrecian algun tipo de variacién de contexto, y un buen niimero de ellos expresg,
entre los aspectos que apreciaban respecto a las pricticas tempranas, la posibilidad

de conocer distintas realidades y caracteristicas de los alumnos.
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:POR QUE LA PRACTICA TEMPRANA SE REALIZA
EN UN AREA AJENA A LA ESPECIALIDAD DEL ALUMNO?

ALUMNO: Si yo voy a ser profesor de inglés, ;por qué “me pusieron” a

observar en un curso de educacion bisica donde no ensefian inglés?

PROFESOR: Si usted se fija bien, ¢l programa de este curso lleva como
titulo:“Observacion y participacién en interacciones personales”.

Por lo ranto, el énfasis de esta primera prictica temprana o vinculacién
con el medio se pone en la “no” especialidad del alumno.

ALUMNO: Disculpe, pero sigo sin entender. Yo entré a lz universidad porque
me gusta el inglés, entonces, ;qué rengo que ver con otras asignaturas?

PROFESOR: ;Aha! Me parece que estamos partiendo de una premisa falsa.
Usted entrd a esta universidad a estudiar “Pedagogia en Inglés”; de alii que
junto a algunas asignaturas de la especialidad del idioma extranjero usted ya
haya cursado otras de educacién como sicologia educacional y fundamentos
de la educacion. Ahora, mediante este primer contacto con el medio educativo,
queremos ver si usted realmente posee las condiciones o requisitos minimos

para llegar a convertirse en un buen profesor, sin apellido o especialidad ain.
ALUMNO: O sea, ;para ver si tengo vocacion?

PROFESOR: No sélo queremos ayudarle a descubrir si realmente tiene
vocacién o motivacion intrinseca para ayudar 2 los demas a educarse, sino
gue queremos iniciarlo en un proceso de desarrollo muy logico que se da
partiendo de los objetivos, contenidos y actividades de esta primera prictica.

ALUMNO: Para serle franco, no entendi mucho esta dleima parte.
¢Podria darme un g¢jemplo?

PROFESOR: Muy bien, no hay problema. Cuando estas pricticas no existian
en el plan de estudios anterior, sus compafieros siempre se hacian un sinfin de
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preguntas al llegar a la prictica profesional, tales como: jpor qué nunca se nos
enseiio a “tratar” a alumnos “dificiles” en la sala de clases?, ;por qué algunos
profesores tratan mal a ciertos alumnos y muy bien a otros?, jpor qué los alumnos
son agresivos entre ellos?, ;como podré motivar a estos alumnos si no “pescan”

a ningiin profe del colegio?, ;qué voy a hacer si no me ponen atencidn?

ALUMNO:Ya, ya.Y usted quiere -seguramente- que yo me dé cuenta que
en cada una de esas preguntas nunca surgid la especialidad mia.

PROFESOR: iExacto! ;Lo felicito! De eso se trata. No se olvide que
primero que todo usted va a ser profesor. La especialidad suya va a ser un
medio o mstrumento para que usted ayude a sus futuros alumnos a educarse,

ALUMNO: Bajo este nivel de anilisis, disculpe, me estoy imaginando
que s1 yo no “entro” con mis alumnos, si no empatizo con ellos, por
ejemplo, no van a aprender la especialidad.

PROFESOR: No podria asegurarle “que no van a aprender”; si hay mayores
probabilidades que aprendan si las relaciones interpersonales entre profesor
y alumnos son buenas. Por ejemplo, estoy seguro que usted aprendié mucho
mis en el colegio con aquellos profesores que a vsted le simpatizaban, ;cierto?

ALUMNO: La pura verdad, pues. Cuando un profe nos caia bien, podiamos
hacer un montdn de cosas y obviamente aprender.

PROFESCR: Poco a poco se dari cuenta, si atin no lo sabe, de fa
diferencia entre un profesor y un maestro. Si un profesor le hace sentir
bien como alumno, hay mejores y mayores probabilidades que usted se
mootive, participe y aprenda efectivamente en su especialidad.

ALUMNO: Ahora me gueda claro, profe, y lo asocio con aquello que nos decian en

los ramos de educacion: que si uno no aprende a querer a sus alumnos,
es mejor que no ensefie, que en el fondo era lo que postulaba Gabriela Mistral.

Bustos et al. (2001)
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La vinculacion de la formacion
docente con el medio del desempeiio profesional

Cuando se inicié la ejecucidn de los 17 proyectos, muy pocas instituciones tenian
relaciones formales acordadas con instituciones educativas susceptibles de ser centros
de prictica. Al concluir Ia formacién tedrica de los estudiantes (generalmente, en los
filtimos semestres) se buscaba alguna profesora dispuesta a recibirlos en prictica o

se le pedia a los propios estudiantes que buscaran la institucidn, curso o profesor que
quisiera recibirlos. La situacién ha cambiado. No sélo se ha introducido una

prictica progresiva sino que se han incrementado los convenios con municipios,
establecimientos o sostenedores particulares. Hoy, 14 de las 17 instituciones tienen
convenios especificos que permiten un trabajo permanente de la universidad con
determinados centros educativos v sus profesores. Las acciones que estos convenios
incluyen son variadas: desde establecer un centro en la universidad para manejar
todas estas relaciones, hasta la organizacién de actividades de formacién para

los profesores mentores que colaboran en la preparacién de los futuros docentes.

Hemos escogido tres tipos de experiencias que ilustran estas actividades.

+ La oficina de prictica y vinculacién con el

medio educativo de la Universidad de Playa Ancha

En 1998 la coordinacién del proyecto FFID en esta universidad convocé a unos
doscientos profesores del sisterna educativo y de la universidad a una jornada

para discutir el tema de la “articulacién de la universidad con el sistema

educativo”. El resultado de la jornada fue una serie de propuestas para producir
articulacién y para la organizacidn, desarrollo y gestién de las practicas tempranas.
Con el fin de materializar estas propuestas, la universidad reestructuré la

Oficina de Prictica dependiente de la Direccion General de Docencia, facultandola
para establecer, mantener y acrecentar las relaciones con el medio educativo,
ademis de coordinar el desarrollo de las pricticas. Convenios especificos firmados
con nueve establecimientos educacionales' estin permitendo la aplicacién de estas

1 Licec Matilde Brandau de Ross, Liceo Eduardo de la Barra, Scuola Italiana, Colegio Carlos Cousifio, Colegio

San Luis, Escuela América, Escuela San Judas Tadeo, Liceo Maria Luisa Bombal y Liceo Computacional.
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medidas. En conjunto con estos establecimientos se ha organizado tres jornadas de
evaluacidn de los procesos de practca docente {afios 2000 y 2001} con participacién
de profesores de los establecimientos, de la universidad y de los estudiantes de
pedagogia. Ademds, en forma regular, se realizan reuniones de coordinacion

entre los directores y directoras de los establecimientos educacionales y los

coordinadores de terreno de las pricticas tempranas.

Los profesores de las escuelas o liceos que colaboran regularmente en las pricticas

de los estudiantes de pedagogia y participan en los encuentros y jornadas de
evaluacidn, reciben, como reconocimiento por parte de la universidad, una carta
formal del Rector, invitaciones para participar en seminarios y libre acceso a la
biblioteca y a otros recursos educativos. La universidad ademds ha solicitado al
Ministerio de Educacién que acredite estas actividades como de “perfeccionamiento”.
Todos los que han participado reconocen el valor de la experiencia

(Figueroa y Bustos, 2001). Algunos se han referido a ello en forma especifica:

El poder compartir con estudiantes de pedagogia es primordial, ya que en
conjunto podemas aprender a actualizarnos con su experiencia y apoyar a la
practicante en el futuro desempefio. No hay que olvidar que ¢l aprender a través
de la experiencia reviste un paso trascendental en la aplicacion de la reforma.

(Citado en Figueroa y Bustos, 2001, p. 62).
+ Las comunidades de aprendizaje de la Universidad Catélica de Temuco

En 1998 esta universidad estableci6 “comunidades de aprendizaje” en cinco unidades
educativas. Estas han aumentado a once en la actualidad. Las comunidades tienen
como objetivo (Inostroza de Celis, 2000) construir un espacio de co-aprendizaje
entre estudiantes, formadores de formadores, profesores de aula y otros mediadores
comunitarios, con ¢l propésito de generar reflexién critica y lograr mejoramiento de

fas pricticas pedagdgicas. El funcionamiento de las comunidades toma distintas formas:
TALLERES PEDAGOGICOS de dos horas de duracion que se desarrolian una vez por

semana en cada establecimiento. Asisten a ellos estudiantes en prictica, docentes en

ejercicio v docentes universitarios, los que a partir de su trabajo pedagogico analizan
] P
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en conjunto los problemas que impiden el cambio y procuran construir
conocimiento pedagégico. Los participantes de estas reuniones realizan actividades
de observacion de clases para poder evaluar formativamente el quehacer del alumno

en prictica y disefiar alternativas de mejoramiento respecto al mismo.

TALLERES DE INTEGRACION FAMILIA - ESCUELA. Estos se realizan una vez

por semana en los centros educativos. En ellos participan padres y apoderados,
alumnas en prictica profesional, profesores jefes de curso y docentes universitarios.
Entre otros, se han abordado temas relacionados con las matemaiticas,

las habilidades artisticas y los proyectos de aula.

TALLERES DE FORTALECIMIENTO DEL CLIMA ORGANIZACIONAL. Estos son realizados en
los establecimientos educacionales por un equipo de sicologos, docentes de la
universidad, para facilitar Ja toma de conciencia sobre las habilidades existentes en los

miembros de la institucién para enfrentar necesidades y resolver dificultades.

APOYO A PROFESORES "EXITOSOS". En cada centro educacional donde se realizan
pricticas docentes se elige un profesor que se caracterice por su apertura al cambio, su
interés en mejorar las pricticas pedagégicas y su liderazgo. Su tarea es apoyar el trabajo
de los estudiantes de pedagogia que realizan pricticas tempranas y participar en los
talleres pedagégicos que acomparian a estas pricticas. Estos docentes también apoyan
a un profesor de su comunidad escolar en su trabajo pedagdgico. Para su formacién
se relnen en la universidad en sesiones semanales de dos horas, destinadas a mejorar
sus conocimientos y sus pricticas en relacién con los principios de la reforma
educacional. A los profesores que actiian como mentores se los recompensa con
invitaciones a eventos educativos organizados por la facultad, acceso a la biblioteca

de la universidad y oportunidad para presentar piiblicamente los trabajos realizados

en el contexto de estas comunidades de aprendizaje.

CONVENIO CON LA MUNICIPALIDAD DE TEMUCO. para dar apoyo especial a una
escuela parvularia a fin de convertitla en un centro modelo para la
formacion de educadoras de parvulos.

ACCIONES EN CONVENIO CON LA MUNICIPALIDAD DE TEMUCQO, tendientes a superar
la pobreza en los grupos mis necesitados y a prestar servicio, mediante estudiantes de

educacién diferencial, en proyectos educativos de la municipalidad.

+ Red de profesores colaboradores o mentores para apoyar el trabajo prictico de los
estudiantes. Universidades Cat6lica de Chile y La Frontera de Temuco

A partir de 1999, en la Universidad Catélica se han organizado tres grupos de
profesores que colaboran con la formacién docente (Solis, Contreras y Suzuki, 2001).
Estos pertenecen a los establecimientos educativos que reciben estudiantes en prictica
o a establecimientos dispuestos a participar. Dos de estos grupos estin integrados

por profesores de los tres niveles de formacién que ofrece esta universidad (parvularia,
bisica y media) y el tercero, sélo por profesores de Educacién Media. Se retnen en
seminarios y talleres. Los seminarios buscan desarrollar un marco conceptual comiin
acerca de las tareas pedagdgicas y de formacién. Los talleres, por su parte, son la
instancia para hacer operativo el marco conceptual acordado, ponerlo en prictica

con los estudiantes y evaluar sus resultados. Este trabajo de formacién ha sido

acreditado por el Ministerio de Educacién come “curso de perfeccionamiento”.

En la Universidad de La Frontera, a su vez, los profesores del Departamento

de Educacion encargados de la formacidon docente han constituido, con 22
establecimientos educativos, una red de colaboradores (Sepilveda, 2000) vinculados
con el programa en forma permanente. Son profesores que trabajan en los liceos

Yy que orientan a los estudiantes en los distintos aspectos de su prictica profesional,
colaborando en el aprendizaje que se espera de ellos en esta actividad. En reuniones
mensuales, estos profesores comparten y analizan todos los conocimientos a los

que tienen acceso los estudiantes en prictica que Hlegan a sus liceos y aulas. Tienen
también acceso a materiales pedagdgicos y a un sitio web con informacién y
documentos atingentes al trabajo de apoyo que realizan con los estudiantes en
prictica. Se recompensa el trabajo de los profesores certificando su participacién en
las acciones de capacitacién y con un pequefio estimulo econdmico que se paga

en los meses de octubre, noviembre y diciembre.



De regreso a la triada formativa. ;Como la ven sus actores?

LOS ESTUDIANTES Y PROFESORES DEL PROGRAMA DE
FORMACION DOCENTE DE LA UNIVERSIDAD DE CHILE APRENDEN
CON SUS COLEGAS EN UN LICEO DE SANTIAGO

“Durante tres semestres implementamos un taller pedagogico semanal en un
liceo que aceptd ser nuestro centro de prictica. Participamos los profesores del
liceo, su jefe de Unidad Técnico-Pedagogica, los futuros profesores en prictica
y los coordinadores de prictica de la universidad. Nos centramos en el estudio
de casos concretos, conocidos por todos los participantes y los enfrentamos
desde las distintas asignaturas del curriculo del liceo. Los profesores mentores,
que también eran los profesores de asignatura, ayudados por el profesor jefe,
ofrecieron a los practicantes los elementos indispensables para comprender la

situacion de alumnos concretos que ellos, a su vez, estaban investigando.

Al finalizar el taller, tanto los profesores del liceo como los profesores en
prictica reconocieron el valor de una actividad que les habia permitido
aprender los unos de los otros y, sobre todo, de los alumnos hacia los cuales

estuvieron dirigidas sus reflexiones y sus acciones”.

Fuente: Universidad de Chile.

Para un grupo de profesores colaboradores (Solis, Contreras y Valenzuela, 2001),

la triada formativa puede ser representada como un drbol (el o la profesora en
formacion), regado por el agua (la experiencia ofrecida por los profesores
colaboradores para su desarrollo y energizado por el sol {los docentes universitarios).
Esta “triada”, reunida en Arica a fines del 2001, comparti6 sus experiencias, evaluando
sus logros y problemas. Durante dos dias y medio participaron en ese encuentro 60
académicos (supervisores y coordinadores de practicas), 20 profesores mentores de
establecimientos educacionales de Arica, Temuco, Chillin y Santiago y 75 estudiantes

de 12 universidades del programa FFDI, en su mayoria de la U. de Tarapaci.
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Alli se compartieron percepciones sobre logros,

dificultades y desafios para el futuro en torno a las pricticas tempranas.

Logros

Los académicos reconocieron en lo personal el desarrollo de un pensamiento
critico-reflexivo, asociado con su propia practica pedagogica y el esfuerzo por
mejorarla; los acuerdos conceptuales alcanzados en torno a temas pedagogicos; la
ampliacién de sus conocimientos sobre distintos contextos sociales y educacionales;
el uso de procedimientos de evaluacidn orientados por estindares de desempefio y,
finalmente, su propio “reencantamiento” con la formacién prictica de los futuros
docentes. Como logros institucionales destacaron el trabajo en equipo y la superacién
del encasillamiento previo existente, y como resultados positivos en los estudiantes

sefialaron el desarrolle de un mayor protagonismo, autonomia y asertividad.

Los estudiantes evaluaron positivamente el crecimiento de su autoestima y la
consolidacion de su vocacidn de maestros; la oportunidad de interactuar con distintas
realidades educativas y relacionar teoria y prictica; el aporte de las pricticas a otras
materias curriculares y el aprendizaje mediante resolucién de problemas; la
oportunidad de tener lo que llamaron una “vision macro de los agentes
educacionales” y la “comprension holistica del fendmeno educativo”. Asimismo,
estimaron haber logrado un mayor desarrollo de su pensamiento reflexivo -critico
y de su capacidad de indagacién y apreciaron positivamente los espacios e
instancias de trabajo colaborativo que se dieron. Expresaron que les habia
cambiado la percepcién sobre lo que es la evaluacion al usar el portafolio como
herramienta de retroalimentacién: “No estamos trabajando para una

calificacién, estamos trabajando para una buena evaluacion”.

Por su parte, los profesores “mentores” destacaron positivamente la oportunidad que
habian tenido de participar en la formacion de profesores y de reflexionar acerca de
su trabajo. Desde el punto de vista de su desarrollo personal, valoraron haber brindado
oportunidades de aprendizaje efectivo a los estudiantes y haber visualizado ellos
mismos el proceso de aprendizaje desde una “mirada holistica”, asi como el haber
recibido informacidn sobre la Reforma Educacional y haber reconstruido la visién de

sus propios establecimientos educacionales.Varios mentores expresaron que trabajar
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con los estudiantes y las universidades significaba una oportunidad para
actualizarse y un desafio personal para mejorar su prictica. Desde el punto de vista
de los fogros de los estudiantes, valoraron la oportunidad que se les dio para

conocer y aportar “savia nueva para el sistema” educacional.

Dificultades

Tanto los académicos como los profesores mentores sefialaron dificultades de

orden contextual e institucional, tales como tiempo insuficiente para lo requerido;
incomprensién de directivos de algunos establecimientos para conseguir su
cooperacion o resistencia para recibir estudiantes en practica. Los mentores se
refirieron también a la reticencia de los docentes a ser observados y manifestaron
temor ante Ia posibilidad de que no se pueda continuar con este trabajo, que valoran
como un espacio de desarrollo profesional. Los estudiantes se refirieron mis bien a
problemas de articulacién entre la especialidad y la prictica; a dificultades de
comunicacién entre los distintos actores responsables sobre aspectos especificos

de las actividades que deben desarrollar; a deficiencias en la retroalimentacién y

evaluaciones grupales y a la escasez de recursos para el trabajo requerido.

Desafios

Los profesores se plantearon como un desafio mantener los logros y mejorar las
condiciones requeridas para que el sistemna de précticas tempranas funcione mejor:
por ejemplo lograr incentivos para los mentores; convenios con los establecimientos
¥, por parte de la universidad, asignacién del tiempo necesario para realizar

bien la tarea. También consideraron un desafio el continuar con la preparacion

de los profesores colaboradores y consolidar y fortalecer la investigacién

relacionada con la prictica pedagdgica.

Los estudiantes, desde Ia perspectiva de la calidad de las experiencias

pricticas, vieron la necesidad de hacerlas mis exigentes y estimulantes, sobre
todo en la primera etapa, cuando el centro de atencién es la observacion del
entorno educative. Igualmente, propusieron la inclusién de contenidos valéricos
y la preparacion previa para la prictica. Plantearon como desafio mejorar las
instancias de reflexién pedagdgica y mantener un clima de colaboracién,

procurando que los centros de prictica sean buenos, “aunque sean menos”.

124]

Consideraron necesario que la institucién formadora establezea
mayor comunicacion entre los departamentos de especialidad y los de formacién

pedagdgica, como también entfe sus supervisores, mentores y estudiantes.

“Al fin todos ganan”, fue el comentario de una estudiante algo frustrada por la
discusién sobre recompensas para los mentores, al sintetizar lo que habia escuchado
de cada uno de los agentes de este interesante proceso. La experiencia del seminario
de Arica efectivamente mostré el potencial de desarrollo personal que significan para

todos las experiencias de formacién practica y las pricticas tempranas>,

Cambiando el curriculo de formacion.
El “Aprendizaje Basado en Problemas” de la
Universidad de Atacama

El que una universidad regional, con un alumnado proveniente de familias

de escasos recursos y puntajes de entrada inferiores a los de otras instituciones,
cambiara radicalmente su curriculo de formacién, podria parecer osado.

Pero no extrafia tanto si se considera que ya destacaba por esfuerzos inusuales,
come poseer una Estudiantina® conocida nacionalmente por su calidad

o por haber instalado en 1988 un laboratorio y un curso de computacién
aplicado a la educacién para los estudiantes de pedagogia,

¢Por qué no calar mis profundo en su renovacién curricular?

2 Una publicacién reciente de integrantes del proyecto FFID de la Universidad de Chile, que recoge
la experiencia de trabajo conjunte de profesores universitarios, de centros educativos y de
estudiantes, reconoce la complejidad del proceso especialmente para los mentores, pero también
el crecimiento en conocimientos de todos los que participan en el proceso (Linero et al., 2007)

3 Conjunto musical formado por estudiantes de la carrera de Pedagogia en Inglés.
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La nueva estructura modular de la Universidad de Atacama establece un sistema
mixto o hibrido del aprendizaje basado en problemas* que combina los aspectos
tradicionales de las organizaciones curriculares con actividades que rompen su

continuidad lineal en el curso del afio académico.

La necesidad de producir un cambio en el curriculo de formaci6n y, en
particular la adopcién de este modelo, se justificaron en virtud del concepto de

educador del programa de formacién docente:

Aspiramos a formar un profesional docente reflexivo y auténomo que aprende y
reaprende continuamente las habilidades profesionales por medio de la observacion
y registro sistemitico de sus acciones, de los efectos producidos en sus alumnos y del
uso reflexivo del conocimiento filoséfico, cientifico y téenico, para retroalimentar
criticamente su actividad profesional ... que tiene un papel activo y autdnomo en

el disefio, evaluacidn y reformulacion de estrategias y programas innovativos ... que
se identifica y vive la responsabilidad social de intervenir positivamente en el
perfeccionamiento de la democracia ... fundada en el irrenunciable respeto a los
derechos y deberes de todo ser humano en sus relaciones reciprocas, con otros

sisternas de vida y con el medic ambiente (Universidad de Atacama, 2000).

Para hacer operativa esta vision, se considerd pertinente trabajar desde la

petspectiva del aprendizaje entregada por la ciencia cognitiva y el constructivismo y
producir un sistema de organizacién curricular que ofreciera un contexto apropiado
para ese tipo de aprendizaje. El modelo hibrido del aprendizaje basado en problemas
(ABP) se estudid y se considerd apropiado en la medida en que proporcionaba
directrices para ese tipo de organizacidn. Las principales de ellas son las

siguientes (Bould y Feletti en Universidad de Atacama, 2000):

4 Problem Based Learning (Aprendizaje Basado en Problemas) se origina en una experiencia de la escuela de
Medicina de la Universidad de MacMaster en Canada que procura modificar la tradicional estructura
de dos fases de formacién, teoria y trabajo clinico, promoviendo una educacién personalizada
multidiciplinaria mediante un sistema tutorial. €l modelo de MacMaster sirvié de inspiracién para
reformas de las escuelas de medicina en Estados Unidos a mediados de los afios cincuenta,
La Universidad de Harvard instauré una version hibrida del modelo MacMaster, combinando
actividades curriculares tradicionales con tutoriales basadas en problemas para vincular la ensefianza y
el aprendizaje en funcién de temas integradores.
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+ El aprendizaje es mis eficiente si los estudiantes se¢ involucran

activarnente en el contexto en que el aprendizaje se va a utilizar,

+ no es posible incluir en ¢l curriculo de formacién todos los
contenidos que el practicante o profesional principiante necesitara.
Es mis importante disponer de los recursos para aprender
rapida, eficiente e independientemente cuando ka

necesidad real se presente,

+ sin embargo, es importante que los estudiantes adquieran una visién
temprana de lo que serd su futuro campo profesional. En la medida en que el
curriculo tradicional “prepara para”, la primera experiencia real sélo ocurre

cuando se comienza a ejercer la profesién como neéfitos.

Con estos elementos, se acordd organizar el curriculo de formacién
docente de la Universidad de Atacama en dos grandes ireas de formacién:
los Médulos Disciplinares y los Mddulos ABP.

LOS MODULOS DISCIPLINARES comprenden cursos o asignaturas,
seminarios y talleres que ofrecen los contenidos de la formacién pedagogica

y en la especializacién acordados.

LOS MODULOS ABP incluyen actividades integradas en torno a un problema
trabajado por todos los estudiantes de un nivel, organizados en grupos y con
apoyo tutorial. El problema, que es real y relacionado con el trabajo educacional,
se selecciona de tal modo que sea adecnado a los conocimientos de los

estudiantes antes de comenzar ¢l modulo.

Los médulos se complementan con una serie de talleres, llamados de
APOYQ PERSONAL que responden a necesidades particulares de los estudiantes
{comunicacion verbal, técnicas de estudio, computacion, habilidades artisticas

y desarrollo fisico para la educacidn bisica ¢ idioma inglés).

La distribucion prevista para estas actividades a lo largo del afio

académico se ilustra en el grifico de la pigina siguiente:
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GRAFICO 4
Distribucion del trabajo curricular durante el afio académico (U. Atacama)
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El Médulo Basado en Problemas
(ABP) en su primer afio de aplicacion

La planificacién del trabajo modular realizada por los académicos de la Facultad de
Humanidades y Educacidn entre los afios 1998 y 1999 se materializé el afio 2000
con la aplicacién a la nueva estructura curricular reformada. El primer médulo ABP
reunid a 180 estudiantes de todas los niveles de formacién organizados al azar en
grupos de 8 a 10, pero dentro de una misma carrera (parvularia, bisica y media). El
trabajo comenzé con una reunién explicativa destinada a todos los estudiantes y
profesores participantes. A cada estudiante se le entregé material con informacién
sobre el ABP, sus principios, los resultados esperados, el plan de actividades, hojas de
autoevaluacién y evaluacidn de pares y una hoja de evaluacion para el tutor. Al dia
siguiente, ya reunidos en grupos, los estudiantes, junto a su tutor y un asistente,
conocieron cuil seria el problema a estudiar. En este ejemplo: “la desercién escolar™.
Examinaron los materiales, aclararon dudas y se organizaron para el trabajo.

El tutor hizo entrega a cada estudiante de un portafolio e instrucciones para su uso.

El resto del tiempo se distribuy6 en las siguientes tres etapas:

PRIMERA SEMANA: Aproximacién inicial a soluciones para el problema
planteado a partir de los conocimientos disponibles en el momento; discusiones

hasta concluir que se debia buscar mas informacién.

SEGUNDA Y TERCERA SEMANAS: Video-conferencia interactiva en que los estudiantes
plantearon sus dudas sobre el tema al subsecretario de Educacién y vieron dos videos
sobre casos de desertores escolares. Los estudiantes precisaron la informacién que
necesitaban, las fuentes para obtenerla y el horario de actividades. Al término de cada
dia se reunieron para dar cuenta de sus investigaciones. Al final cada alumno escribié
un informe con sus conclusiones sobre ¢l modo de solucionar el problema. Los

informes fueron presentados en una reunidn especial.

EVALUACION: Los estudiantes completaron sus hojas de autoevaluacion y la de sus
comparfieras y entregaron sus portafolios al tutor. También conocieron céme los habia
evaluado el tutor. EI médulo concluyd con una sesién formal en que todos los grupos

compartieron sus conclusiones, sus soluciones, alternativas y dudas no resueltas.

129



El probiema abordado en el segundo médulo ABP del aflo, que
funcioné de manera similar al primero, fue “la drogadiccién en las escuelas™,

Finalizado el afio, todos se reunieron para evaluar logros y dificultades respecto a Jas
cuales se necesitarfan ajustes. Sélo un 10% de los estudiantes que participaron fueron
evaluados con un desempesio por debajo del promedio, en su mayoria de carreras
de educacién media que tuvieron dificultades para manejar mejor su tiempo. En sus
comentarios, los estudiantes hicieron notar la diferencia entre la forma de aprender
en estos médulos ABP y la utilizada en los cursos del médulo disciplinario, Para sus
profesores, la participacién en estos médulos fue un gran desafio, sobre todo por el
hecho de mantenerse dentro de la optica constructivista del aprendizaje. Valoraron
las relaciones positivas que pudieron establecer con los estudiantes, pero hicieron
notar también un nivel alto de dispersién y falta de coordinacién en la ejecucidn
de las actividades. Plantearon la necesidad de revisar los contenidos de

algunos cursos del médulo disciplinario, de manera de producir mayor

articulacién con el trabajo de los médulos ABP,

Durante la primera aplicacién de los modulos ABP, el proyecto de la universidad fue
evaluado externamente por dos evaluadores (Musker, 2000 y Vega, 2000). Ambos
coincidieron que era una innovacién muy desafiante y de importancia para formar un
tipo de profesor mas acorde con los requerimientos de estos tiempos. Resaltaron
también el desafio que significa modificar las acticudes con que llegan a la universidad

los estudiantes, acostumbrados 2 una ensefianza pasiva y poco reflexiva en sus liceos.

A fines del segundo ano de aplicacién del nuevo curriculo, los comentarios mis
frecuentes de ios docentes, expresados en conversaciones personales, fueron para
hacer notar el cambio logrado en estas actitudes de los estudiantes y su mayor
autonomia y capacidad de buscar ¥ procesar informacién en forma independiente.
Todos los estudiantes de la Universidad de Atacama que respondieron a Iy
consulta valoraron en primer lugar esta experiencia, aun cuando s6lo

los de primer y segundo afio habian participado en ella.

A juicio del decano y coordinador del proyecto, aun cuando “hay mis

problemas que resolver”, también existen logros notables que hay que destacar:
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Los diferentes actores involucrados en los procesos de formacion docente
han comenzado a poner en cuestion las presuposiciones que

dominaron por tanto tiempo su trabajo,

hay un proceso continuado de reflexion sobre el tipo de profesor que necesita el

siglo XX1 y de los métodos y procedimientos alternativos necesarios para formarlos.

los académicos envueltos en l formacién docente se han unido

frente a los desafios de innovacion.

los estudiantes comienzan a experimentar nuevas formas de aprendizaje
que probablemente les sirva para visualizar su futura prictica

profesional de manera diferente,

los problemas seleccionados para los modulos ABP han permitido la familiarizacian

con la realidad profesional desde el comienzo de los estudios de pedagogia.

tanto los académicos como los estudiantes han camenzado a reconocer la real

complejidad del trabajo pedagogico y el valor relativo que tienen las normas

cientificas y técnicas al analizar los fendmenos sociales, H
Iolesias y Vera (2001) 1

Las tecnologias de la informacién y comunicacién
buscan su lugar en la formacién docente !

En América Latina, Chile fue pionero en la introduccién de computadores y acceso
a redes en las escuelas basicas y secundarias durante los afios 90 (Proyecto Enlaces).
Para operar ese sistema el Ministerio de Educacién se sirvié de expertos y de
tecnologia ubicada en una red de universidades del pais, liderada por la Universidad
de La Frontera. Sin embargo, quienes participaban en las universidades y los
centros de operacién no pertenecian a las facultades de educacién y operaban

muy desvinculados de ellas. Las razones para que esto ocurriera asi eran

muchas. La informatica se habia desarrollado en Chile como una especializacion

técnica vinculada a las ingenierias y eran pocos los educadores que veian la
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importancia de su introduccién en la formacion de docentes o que se habian preparado
para aplicarla como potencial pedagégico. Por otro lado, también eran pocos los
centros de formacién docente que contaban con infraestructura y equipos adecuados
para introducir la informitica en el curriculo y en las estrategias de formacién. Los
proyectos FFID ofrecieron la oportunidad de cambiar esta situacién poniendo
recursos a disposicion de las instituciones que incorporaran este desarrollo en sus
propuestas. Hoy, en términos de equipamiento, la situacién es muy distinta, ¥ aungue
en forma desigual y en cierto sentido incipiente, se estin incorporando las tecnologias
de la informacién y comunicacién (TIC) en los procesos de formacién docente.

A continuacion nos referiremos muy brevemente a la situacién observada en un
grupo de universidades cuyos proyectos fueron evaluados externamente con respecto
a las TIC. Luego nos centraremos en la Universidad de Los Lagos como caso

excepcional de desarrollo en este campo.

Los avances en seis universidades y el camino que queda por recorrer

La evaluacién externa realizada en seis universidades aporté datos importantes
respecto a las condiciones de conectividad y acceso de las instituciones,

los recursos tecnolégicos digitales que apoyaban el curriculo de formacién docente
y la presencia de la informitica en el curriculo, destacando en todos los casos
fortalezas y debilidades (Vega, 2000)°.

CONECTIVIDAD Y ACCESO. En lo que respecta a conectividad se observé en estas
universidades, de distinto tamafio y recursos, una velocidad de conexién a Internet
insuficiente para cubrir la demanda de académicos y estudiantes. El acceso a cuentas
electronicas esti més asegurado para docentes que para estudiantes, con la excepcién
de la Universidad de Concepcién donde todos -docentes, alumnos y funcionarios-

tienen derecho a cuenta electrénica y espacio para crear paginas Web.

5 Las tecnologlas de la informacién y comunicacion fueron examinadas en los proyectos de las
siguientes universidades: Tarapaca, Atacama, La Serena, Playa Ancha, Concepcién y La Frontera, §i
bhien se realizaron visitas a la Universidad Metropolitana de Clencias de la Edycacién, no pudo evacuarse
un informe completo debido a la situacién de huelga estudiantil que la afectaba en ese momento.
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Los recursos del proyecto FFID han sido decisivos para implementar y mejorar el
acceso a recursos informiticos. Todas las universidades visitadas tienen laboratorios
destinados exclusiva o casi exclusivamente a las pedagogias, los que son usados para
clases de informatica y trabajo individual de alumnos. Sin embargo, hay diferencias en
la calidad y cantidad del equipamiento disponible como también en la capacidad de
las salas. Hay fortalezas especificas de algunas universidades, como es el caso de la
Facultad de Educacién y Humanidades de la Universidad de Atacama, que tiene
buenos laboratorios, adecuado acceso para estudiantes y cuenta con el WebCT, uno

de los mejores programas para disefiar y desarrollar cursos usando el web,

LOS RECURSQS TECNOLOGICOS DIGITALES DE APOYO AL CURRICULO. Es variable el
nivel de informacién que estd disponible sobre los programas de formacién docente
en el web, siendo adecuados los de las universidades de Tarapaci, Playa Ancha y
Concepcion. La mayoria de las universidades evaluadas tienen buenas paginas

web para el acceso a sus bibliotecas. Las universidades de Tarapaci y Atacama tienen
biisqueda de material bibliogrifico en red. Las piginas web de las universidades

de Tarapaci y de Concepcién entregan material relevante para académicos y
enlaces a otros servicios de informacion y a una revista publicada en el contexto
del proyecto FFID (U. Concepcién), asi como informacién sobre la Reforma
Educacional. La Universidad de Atacama dispone de un estudio de multimedia
que produce videos al servicio de la formacion y perfeccionamiento docente,

con profesionales que asesoran a los profesores.

INCORPORACION DE LAS TECNOLOGIAS DIGITALES EN EL CURRICULO.

Todas las universidades tienen cursos para introducir herramientas y programas

de computacién y para nivelar conocimientos de los estudiantes, Pero, mds alli de
es0, los esfuerzos son incipientes. En las universidades de Atacama y Concepcion
hay mayor oferta de cursos o talleres en tecnologias informaticas v, en el caso de
Atacama, esta oferta estd integrada al trabajo de los mddulos de Aprendizaje Basado
en Problemas descritos anteriormente. En la Universidad de Concepcion hay
experiencias interesantes, pero se carece de una expresién clara e integradora de la
informitica y redes digitales como recurso pedagégico. El laboratorio de disefio

y produccién didictica de la Universidad de La Frontera, manejado por alumnos,
permite a los estudiantes en prictica disefiar y producir materiales de ensefianza para
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sus alumnos. Sin embargo, es pequefio para los requerimientos de este trabajo. En
algunas universidades se destaca positivamente las relaciones de colaboracién con los
equipos del proyecto Enlaces; tal es el caso de la Universidad de Concepcion, donde
los materiales generados en el proyecto son regalados o prestados a los docentes

y alumnos de pedagogia. En la Universidad de Atacama, el proyecto Enlaces apoya
con su equipo de trabajo la introduccién de la informitica en la facultad. Un

factor negativo en algunas universidades es la tendencia a concentrar los aportes de

la informaitica en las carreras de matemiticas y computacidn, descuidando las otras.

NECESIDADES EXPRESADAS COMO RESULTADO DE LA EVALUACION.

Hay universidades que necesitan aumentar su oferta de cursos de introduccion y
profundizacion de la informitica educativa. En algunos casos esto significa dedicar
menos tiempo a la ensefianza de las herramientas basicas, que los estudiantes ya
conocen, y dedicarse mis a profundizar en las diferentes implicaciones pedagdgicas
en general o en la didactica de las especialidades en particular. En universidades
donde funcionan bien las relaciones con profesores colaboradores, como en La
Frontera, es deseable el desarrollo de politicas claras para la creacién de listas de
interés, newsgroups o conferencias, espacios de chat, etc., que faciliten la
comunicacion sincronica y asincrénica de estudiantes, académicos y profesores
colaboradores en pricticas. En las universidades donde el mayor desarrollo se ha
dado en la carrera de matemitica y computacion, es necesario ampliar su foco ¢
incorporar la informatica como contenido transversal del curriculo. Por fin, todo lo
que se haga por mejorar la capacidad de los académicos en el uso de estos recursos
y el apoyo que se preste a las experiencias positivas que se estin realizando,

serd de beneficio para los futuros profesores.

Las tecnologias de la informacién y comnnicacion
en la formaciéon docente de la Universidad de Los Lagos

La introduccidn de la Informatica Educativa y Creacidén de Multimedios, como una
de las lineas ejes del nuevo curriculo de formacion docente de esta universidad, no
constituyd un salto al vacio con el fin tnico de “modernizarse”, Existian previamente
dos condiciones importantes que hacian viable esta decision. La primera era la
presencia de un equipo liderado por uno de los profesores que ya habia incursionado

en el campo de las tecnologias al establecer un centro de multimedia y al organizar
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cursos para profesores en torno a estas materias. La otra era una potente

concepcidn del aprendizaje docente que incluia a las tecnologias como instrumento
para favorecer el “aprender buscando”, la construccién colaborativa del conocimiento
y el uso de herramientas tecnoldgicas para potenciar iniciativas de trabajo docente
dirigidas a Ia exploracién, la creacién y la comunicacion mis eficiente de los
contenidos de la ensefianza (Canales, 2001). Sobre esta base, y con los recursos
aportados por el programa FFID y la propia universidad, se disefi6é una linea de
formacion, que se describe a continuacién, que significé una inversién en
equipamiento y habilitacién de salas y laboratorios de alrededor de 256.000 dolares
en los tres primeros afios de ejecucion del proyecto, lo que para una universidad

regional pequefia representd un tremendo aporte®.

LA INFORMATICA EN EL CURRICULO DE FORMACION.

Todos los estudiantes de las carreras pedagdgicas participan en tres niicleos
temiticos y en uno de integracion, pertenecientes a la linea de formacién en
informitica educativa. Estos nticleos son actividades curriculares que toman

la forma de cursos o seminarios y cuyos temas o contenidos especificos se revisan
afo a afio, Son parte de la nueva estructura curricular disenada en torno a
“lineas” de formaci6n, “nucleos” y talleres integradores, seglin lo indica

el siguiente esquema sintético,

6 La universidad dispone para las carreras pedagdgicas de 5 laboratorios de computacion, uno de los
cuales es de realidad virtual y ha invertido en la capacitacién de docentes, contratacién de tutores
y preparacion de materiales uno 21.800 délares en los cuatro afios de desarrollo del proyecto FFID.
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En términos generales, la linea informitica educativa persigue:

Preparar a los estudiantes para seleccionar

y usar recursos informiticos y multimediales;

modelar y simular problemas y sistemas

que permitan la obtencin de respuestas y soluciones;

desarrollar la capacidad de construir software educativo pertinente para su disciplina;

conocer diferentes recursos multimedios

y sus ventajas para la ensefanza de su disciplina;

* aprender a acceder y a comunicarse a través de diferentes fuentes de informacién remots; y

desarrollar responsabilidad personal y social en el munde digital
respecto a privacidad, proteccidn y violacion de propiedad intelectual y

en general sobre el valor social y econdmico de la informacién.

Estos objetivos se ponen en prictica en los tres nicleos temiticos de la siguiente forma:

PRIMER NUCLEQ: EL APORTE DE LA MULTIMEDIA A LA INFORMATICA EDUCATIVA.
Comprende la revisidn de conceptos y metodologia de informirica educativa
mediante microproyectos y trabajo colaborative; evaluacion de software educativo
existente en educacion; tratamiento de imigenes con herramientas grificas y manejo
de senido. El nicleo termina con la creacion de una presentacién educativa
interactiva en Power Point que integra todos los elementos multimediales revisados,
sustentados en un microproyecto de aula que involucra actividades planificadas
seglin la unidad programatica escogida. Los trabajos se exponen ante los

compaiieros usando los medios tecnolégicos disponibles.

SEGUNDO NUCLEQ: INTERNET Y EDUCACION. En este niicleo los estudiantes
deben trabajar en forma fluida con el mundo de Internet, aprendiendo a navegar el

cyberespacio y moverse en forma cémoda en él, buscando informacién y
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comunicindose con sitios educacionales en todas partes del mundo.

Se examina el proyecto informatico del Ministerio de Educacion del programa
Enlaces y el actual portal educativo y su impacto en los establecimientos
educacionales, Luego se centra en el uso de la red Internet en la sala de clases, la
generacion de paginas web y el tratamiento de los videos. El nicleo termina

con una aplicacién integradera en torno al disefio, construccién y publicacién de
una pagina web de acuerdo a cada disciplina en el sitio educativo de la facultad
de educacién, y la entrega de un informe, producto del trabajo colaborativo,

que integra la pigina web desarrollada en la actividad de aula.

TERCER NUCLEO: PROGRAMACION Y DESARROLLO DE SOFTWARE
EDUCATIVO UTILIZANDO LENGUAJES DE AUTOR

A partir de este niicleo se muestran las herramientas de base para crear
material educativo autoinstruccional, entre los que se destaczn software
educativo, enciclopedias, libros electrdnicos, bases de datos multimediales, etc.
Para ello se tratan temas relacionados con la produccién de software educativo,
incluyendo las teorias de aprendizaje y su aporte a la construccion y
aplicacion de software. El trabajo gira en torno a microproyectos desarrollados
cooperativamente que incorporan software; creacién y disefio de un

guién educativo y programacion de software con un lenguaje de autor.

El material desarrollado durante el semestre se compila y publica.

TALLER DE INTEGRACION Y ELEMENTOS DE REALIDAD VIRTUAL.

Este taller tiene como proposito que los estudiantes usen todos los
conocimientos adquiridos en trabajos relacionados con el aula; que desarrollen
actividades integradoras para el aula usando recursos informaticos tales

como diarios de procesos, biticoras, periddicos estudiantiles, etc. Se espera

de ellos un proyecto realizado con estudiantes de colegios y la

colaboracién de otros docentes de especialidades.

LOS RESULTADOS.

Los primeros alumnos sujetos de esta formacion estin empezando a egresar,

lo que impide valorar atn el efecto de esta instruccion en el aula. Un evaluador
externo que examind la implementacion de esta formacidn en sus etapas

iniciales (Conley, 1999) destacd lo siguiente:
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Uno de los aspectos mis notables del programa es la integracion de destrezas
informiticas en todas las carreras a través de las Lineas del Area Instrumental. Esto se
estd logrando estructuralmente mediante el curso llamado “Informética Educativa y
Creacion de Multimedia”™. Pero la integracion se extiende mis alld de la inclusién de un
curso requisito. Al parecer los estudiantes usan los laboratorios de computacion e
informdtica para una gran variedad de fines. Los profesores parecen estar dando trabajos
que requieren el use de los laboratorios de computacion y el tipo de destrezas que los
estudiantes dominan parece bastante sofisticado. Como resultado, los estudiantes del
programa tienen niveles de destrezas tecnolégicas iguales y en muchos casos superiores

a los estudiantes de muchos programas de formacién docente norteamericanos.

Consultados sobre este trabajo, los propios estudiantes también han expresado su
satisfaccién por el tipo de formacion recibida en este campo. Reconocen, sin
embargo, que el trabajo en los establecimienitos educativos les plantea importantes
desafios personales y colectivos. Por un lado ellos tienen las herramientas tedricas y
practicas para hacer un buen trabajo al interior de sus establecimientos, pero se
enfrentan alli con resistencias al cambio y subutilizacién de los equipos
computacionales proporcionados por el proyecto Enlaces. En la medida en que mas
de estos nuevos profesores lleguen a las escuelas, es posible esperar cambios tendientes

a un mejor uso pedagdgico de las tecnologias de la informacion y comunicacion.

Segiin informa Canales (2001}, las destrezas tecnologicas y la creatividad de los
alumnos se ha materializado en el desarrollo de mds de 100 software educativos en
formato CD-R. de distintas dreas tematicas como ciencias naturales, historia, geografia,
psicopedagogia, inglés y educacién fisica. Ademais se han disefiado sobre 120 sitios
web disponibles en http://tronador.ulagos.cl Los productos de los estudiantes han
sido conocidos y valorados en sitios web del imbito educacional. La Red Enlaces, por
ejemplo, recomend6 la pigina desarrollada por los estudiantes de la carrera de
educacién general basica sobre natacion infantil: métodos y técnicas.

La universidad de Los Lagos espera hacer uso de esta experiencia adquirida
impulsando la creacién conjunta entre estudiantes y docentes de material educativo, el
desarrollo y aplicacién de estrategias para incorporar las tecnologias de la informacidn
y la comunicacién a la prictica docente y la realizacién de investigaciones sobre la

experiencia de la realidad virtual en educaciéon.
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En busqueda de la calidad docente: habilidades
basicas, estandares de desempefio y acreditacion de
los programas de formacion docente

Las habilidades basicas para la docencia

Como se sefiald en capitulos anteriores, los puntajes de la Prueba de Aputud
Académica obtenidos por los estudiantes que entraban a las carreras de pedagogia

al comenzar el proyecto FFID eran mis bajos que los de otras carreras. A pesar de
que esta situacién ha ido mejorando afio a afio, los responsables de la formacién
docente perciben que subsisten ciertos problemas en relacion a habilidades bisicas
necesarias para lograr ttn buen rendimiento académico y sobre todo para
desempeniarse eventualmente como profesor o profesora, Varias umversidades
instalaron sistemas tutoriales para ayudar a sus estudiantes a mejorar estas habilidades
(La Frontera, Central y Cardenal Radl Silva Henriquez, entre otras). Sin embargo,
se carece de informacidén mis precisa sobre el tipo de dificultades que tienen los
estudiantes recién ingresados. Frente a esto, la Coordinacion Nacional, en conjunto
con algunas universidades, consideraron oportuno establecer un sistemna de medicion
de habilidades basicas que permitiera identificar estas dificultades y establecer al

mismo tempo formas de apoyo y mejoramiento respecto de éstas.

La experiencia de la prueba Praxis 1, aplicada en Estados Unidos a quienes
ingresan al ejercicio docente, determind que la Coordinaciéon Nacional tomara
contacto con el Educational Testing Service (ETS), insttucion que elabora y
administra esta prueba, para solicitar cooperacion teécnica. Sobre la base de

un acuerdo de colaboracidn, especialistas de seis universidades chilenas realizaron
una estadia de dos semanas en Princeton, Nueva Jersey, sede de la institucidn,
que permitio conocer la experiencia de Praxis I'y de otras pruebas

elaboradas por ese organismo. En forma mas concreta, se informaron sobre
confeccion de item y procedimientos de correccion y seleccionaron posibles
lineamientos para una prueba eventualmente aplicable en nuestro pais. Con el
apoyo de ETS se realizé en Chile un segundo taller con la participacién

de los seis integrantes de la comisidn técnica, con el fin de decidir el

contenido, los item y procedimientos de administracién y
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correccion de una prueba en Chile’. Con el acuerdo de su rector, la Universidad

de Playa Ancha se constituyo en el centro de procesamiento de los datos®.

A fines del afio 2000 se realizé un pilotaje de la prueba con 268 estudiantes de
cinco de las universidades involucradas en su disefio. Los indices de confiabilidad
obtenidos y el analisis de la dificultad de los item, determinaron que, incluyendo

algunas modificaciones y cambios de item, en general se la considerara satisfactoria,

La primera aplicacién a mis de 2.000 estudiantes de primeros afios de carreras
pedagdgicas de las seis universidades se realiz6 a mediados del afio 2001

(Ver distribucién en Cuadro 23). Una segunda aplicacién a los nuevos estudiantes
de la totalidad de las 17 universidades del proyecto FFID se realizd a comienzos

del primer semestre del 2002, cuyos resultados estin siendo analizados.

CUADRO 23
Habilidades de estudiantes sometidos a la prueba en 2001

Universidad Habilidades Habilidades

matematicas % linguisticas %
Bio - Bfo ] i 9.2 | T ]

_Ca__r'denal Raul Silva H. -.,

i s i o = LS A

7 Por convenio con ETS se adquirié el derecho a usar cierto numero de [temes apropiados de su
banco de itemes, lo que fue apoyado financieramente por la Fundacién Andes en Chile, El resto de
los temes fueron elaborados por los especialistas de mateméticas y lenguaje del equipo participante.

8 Bajo el liderazgo del profesor Tite Larrondo.
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Contenidos y resultados’

La prueba mide habilidades lingiiisticas y matematicas. Para seleccionar habilidades se
consideraron los estandares establecidos para la formacion de profesores (ver seccion
siguiente), como también criterios utilizados en otras pruebas de similar naturaleza.
Las operaciones involucradas en los item exigen de los estudiantes las siguientes
destrezas: localizadas (encontrar informacion explicita); eiclicas {relacionar un conjunto
de informacidn); integradas (inferir informacidn, identificar causa y efecto, reconocer y

analizar alcernativas de solucién de problemas) y generativas (producir respuestas propias).

Los tipos de item empleados son de seleccidn miltiple, respuesta a estimulos y
produccién. La estructura de la prueba es individual y aplicada simultineamente por
evaluadores externos. Consta de dos partes, una de preguntas estructuradas, revisadas
mecinicamente y otra de preguntas de desarrollo revisadas por un equipo ad hoc
sobre la base de ribricas o procedimientos acordados y validadoes. La prueba de
Matemaitica consta de 30 item de seleccién maltiple y tres situaciones problematicas.
La prueba de habilidades lingiiisticas tiene también treinta item y un texto

para ser desarrollado por los estudiantes.

En general, el niimero promedio de respuestas correctas en la prueba de
matematicas fue de 16.3 (con un rango entre universidades entre 20.9 y 13.9). Los
resultados de la prueba de lenguaje fueron algo mejores con una media de 19.6

(y rango entre 16.2 y 22.7). Se aprecian diferencias por carrera, las que favorecen en
ambas pruebas a los estudiantes que ingresaron a las carreras de Educacién Media
cientifica. También hay diferencias por género, favoreciendo en habilidades
matemiticas a los varones y en lingiiisticas a las mujeres. Los resultados detallados

pueden encontrarse en el trabajo de Larrondo (2001).

El anilisis cualitativo de la produccidn de textos que se solicitan en la

prueba de habilidades hingiiisticas revela problemas que deberin ser atendidos,

9 Lasiguiente descripcidn estd toemada del trabajo sintesis sobre el pilotaje y primera aplicacién
preparado por el profesor Tito Larrondo (2001).
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Se evaluaron cuatro dimensiones: organizacion, cobertura, profundidad
y presentacion. Los puntajes oscilaron entre 1.92 y 2.94 con un miximo de 4

puntos para cada una de las dimensiones.

Los comentarios de Larrondo sobre estos resultados plantean

alertas a las universidades y también al sistema educativo en general:

Los futuros pedagogos presentan un limitado manejo de ciertas destrezas que se

consideran fundamentales para su ejercicio profesional y para la efectividad de su tarea,

La baja capacidad para resolver problemas y ¢l bajo dominio de la expresién escrita
del lenguaje son una limitacién evidente para indicar como resolver un problema y
cuiles son los pasos para ello... Los alumnos evidencian carencias en €l dominio de
ciertas dreas de matematica que se manifiestan en habilidades para saber leer, pensar y
ordenar las formas de entender datos e informacion, . .Es preocupante el bajo dominio
de sintaxis y los abundantes errotes ortogrificos como también el débil manejo de

argumentos y la poca coherencia y organizacion de los textos (Larrondo, 2001).

Si bien estos resultados dan motivo de preocupacion, es positivo el hecho que se
conozcan, Cada programa, con la informacion que ahora tene, puede disefnar
actividades remediales como también urgir a todos sus académicos a desarrollar estas

capacidades en los estudiantes con quienes les toca trabajar.

Estandares para vegular la calidad de
egreso de los futuros profesores y profesovas

A poco andar los proyectos se hizo evidente que se necesitaba algo més

que las declaraciones generales de propésitos sobre formacion docente o la
descripeion de un perfil ideal del egresado. Tanto en conversaciones informales
entre coordinadores como en algunos proyectos mas acotados se percibia la
necesidad de formulaciones especificas de criterios que sirvieran para orientar los
contenidos curriculares, las estrategias de formacidn y las decisiones sobre

el desempeiio de los futuros egresados {(su evaluacion). En forma pionera, tres

de las universidades recogieron informacion sobre esquemas

de estindares existentes en otros paises y sobre esa base empezaron
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un proceso de formulacién de criterios para orientar su formacién docente ',

Entre ellas, la Universidad de La Frontera puse en operacion una adaptacion del
modelo de Dreyfus y Dreyfus (1985) para evaluar a los estudiantes que trabajan en
disefios pedagogicos. Este modelo, destinado a evaluar la adquisicion de habilidades
(skills’ acquisition), pone el acento en la descripeién de niveles de desempefio en torno
a tareas, pero con énfasis no en acciones rutinarias sino en la capacidad de percibir lo
requerido y tomar decisiones frente a ello (Sepilveda, 2000; Kaechele, 2001). Los
niveles de Dreyfus y Dreyfus' fueron referidos a las acciones y capacidades que los
estudiantes ponen en juego en el proceso de disefio, como también a las requeridas
por otras actividades curriculares y durante la prictica docente misma.

Se distinguen los siguientes niveles de logro: minimo, rudimentario, aceptable, superior y

excepeional para cada uno de los niveles de aprendizaje desarrollados.

Una vez que los coordinadores reconocieron la necesidad de contar con

criterios comunes para evaluar el logro esperado de las capacidades docentes de los
egresados, comenzd un largo proceso que finalmente desemboco en la publicacién
por el Ministerio de Educacion de los Estandares de desempeiio para la formacién inicial
docente (2000). (Ver anexo V). Este proceso comprendid un afio y medio de
bisqueda de informacidn, discusién, redaccién de borradores, acciones

de validacién y logro de consensos.

Durante el trayecto se consultd el material sobre estindares de varios paises

{USA, Reino Unido, Canadi, Australia y Sudifrica) con el objeto no sdlo de obtener
modelos sino también de revisar criticamente las concepciones docentes y de
aprendizaje docente subyacentes en ellas. Se contéd también con la ayuda de un
consultor australiano que anteriormente habia examinado los modelos de estindares
y que tenia experiencia respecto a las preguntas y consideraciones que era necesario

tener al involucrarse en un proceso semejante. Una vez que el grupo encargado %,

10 Nos referimos a las universidades de Atacama, Catélica de Temuco y La Frontera.

11 En inglés: Novice, advanced beginner, competent, proficient y expert.

12 iIntegrado por profesores de las universidades de Playa Ancha, Metropolitana de
Ciencias de la Educacién, La Frontera, Catdlica de Temuco, entre otras, y dirigido por la
Coordinacién Nacional del FFID.
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se sintid mas o menos satisfecho con los borradores elaborados,
éstos fueron discutidos tanto con profesores del sistema educacional %,

como con el gremio docente .

Un nueve borrador, resultante de las consultas, fue sometido a discusion en un
taller al que fueron invitadas autoridades de todas las facultades y departamentos
de educacién, con o sin proyectos FFID. El resultado dio lugar a la formulacion
definitiva de un documento que fue socializado en un taller para los profesores

encargados de prictica docente de las universidades, en julio del 2000.

Contenido y estructura de los estandares

Los estindares estin orientados hacia los procesos de ensefianza y aprendizaje

que realizan los educadores de distintos niveles del sistema. Se centran en lo que
debe saber y lo que debe poder hacer un profesor o profesora nedfitos para
desempenarse adecuadamente. Es decir, llevan implicitos los conocimientos
cognitivos y procedimentales que la formacion docente les debe proporcionar y los
procesos de evaluacion que permiten averiguar si el nivel requerido ha sido logrado.
En ese sentido, son genéricos o aplicables a diversos niveles y situaciones. Sobre la
base de una “visién” o perfil de educador, los estindares se presentan organizados en
cuatro dimensiones o facetas del trabajo de ensefianza: la preparacion (antes del acto
de ensefar), la creacion de un ambiente propicio para la ensefianza (aspectos de clima
social y ambiente fisico), la inferaccion docente orientada al aprendizaje en un jardin
infantl, un raller o un aula y, finalmente, las acciones consideradas “profesionales” que
ocurren fuera del aula, en la escuela o Ia comunidad ™. Las facetas estan descritas
en forma holistica, evitando dar la impresidén de que hay sélo una manera de
desempediarse respecto a ellas. Cada faceta tiene 5 6 6 estindares entendidos como

13 Trece profesores elegidos por su capacidad docente y representando todos los niveles de
formaci6n y varias regiones del pais, se reunieron en un taller de un dia y medio, que termino
en modificaciones al documento presentado.

14 Esta estructura fue adaptada de una similar incluida en el trabajo de Carol A. Dwyer {1994) sobre
formacién inicial y los trabajos elaborados a partir de la operacionalizacién de !os 10 estandares
de |a formacién docente de Estados Unidos, por profesionales del Educational Testing Service,
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criterios para evaluar el desempefio de los estudiantes de pedagogia en torno a
esa faceta. Se presentan indicadores a modo de ejemplo y no con el fin de que sean

usados como una guia para comparar al momento de evaluar.

El uso de los estandares

Disponer de un texto que concita el acuerdo de todas las instituciones del FFID
podria considerarse un gran logro y en verdad lo es. Pero no es suficiente. Mis alli de
contar con una especie de “texto guia” es necesario que los estindares sean apropiados
para todos los profesores responsables de la formacion docente y aplicados al evaluar
el desempefio de los alumnos por egresar. Este proceso estd sélo en sus comienzos.
Como no se tratz de una lista para cotejar, la evaluacion por estindares requiere de
procedimientos o riibricas acordadas al interior de cada institucién, que permitan
determinar niveles de desempefio sobre la base de la evidencia que se posee
(materiales preparados por los estudiantes, conocimiento demostrado al ensefiar,
acciones apropiadas para crear un ambiente de aula disciplinado, criterios para tomar
decisiones, etc.). Un seminario-taller organizado a mediados del 2001 y conducido
por un consultor externo con experiencia en este tipo de evaluacién, permitié una
primera aproximacion a los “comos”™ de Ja evaluacidn. Varias instituciones, a su vez,
realizaron talleres similares con sus docentes para prepararlos para el primer proceso
de evaluacién con estindares que se efectud a fines del afio académico 2001, con
estudiantes por egresar, mtichos de los cuales no habian sido formados con los nuevos
curriculos. Estos entregaron informacion de base que permitiri comparar cohortes
futuras de nuevos profesores'®. La experiencia dio lugar a un nuevo encuentro en
Valparaiso entre los profesores formadores con el fin de mejorar los procedimientos
de evaluacion. Otros encuentros deberin realizarse a medida que este sistema de

evaluacion vaya asentindose en la prictica de la formacién docente.

Entre quienes ya han tenido una oportunidad de discutir la experiencia se escuchan

voces que dicen: “Esto nos obliga a revisar nuestras propias estrategias de formacion”.

15 Los resultados de esta primera evaluacién han sido procesados a nivel nacional, lo que permite

por primera vez disponer de una imagen comqn de los logros y dificultades de los profesores nedfitos.
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La acreditacion de los programas de formacion docente

Si bien este proceso que se puso en marcha a fines del afio 2001 no forma parte

del programa FFID, constituye una necesaria complementacidn de todo lo gue se ha
‘hecho e invertido en el mejoramiento de las instituciones de formacién docente .
Por un lado, el FFID contribuyé al proceso de disefio de criterios para la evaluacion
de los programas de formacién docente.Y por otro, el que se haya instaurado

un proceso de acreditacién es una garantia necesaria para mantener los logros en
cuanto a calidad de la formacién. El trabajo realizado por las instituciones FFID
permitié a la comisién técnica encargada de estudiar y proponer un esquema de la
acreditacion, establecer cuales son las dreas claves que deben examinarse.
Igualmente, el hecho de disponer de estindares de egreso facilité el trabajo de la
comisién técnica en orden a precisar los criterios necesarios para juzgar los
curriculos y los procesos de formacién de las instituciones que se someten a
acreditacién. La mantencién en el tiempo de los logros del FFID, en parte depende
del futuro financiamiento de las pedagogias, pero sobre todo de los estimulos
externos que hagan necesaria esa calidad. La acreditacion constituye

un fuerte impulso en esa direccidn.

16 La Comisién Nacional de Acreditacién de las carreras de pregrado del Ministerio de
Educacitn, aprobé a fines del 2001 tos criterios para acreditar las carreras de pedagogia y varias
universidades se estan preparando para someterse a este praceso, que es voluntario.
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CAPITULO VI

El Proceso de Cambio
Lecciones Aprendidas

Los cambios ocurridos durante la aplicacién del proyecto FFID pueden
considerarse desde dos perspectivas. Por una parte, analizando los propdsitos y los
efectos, intencionales o no, que se lograron en relacién a dichos propdsitos.

(Los capitulos anteriores, especialmente el IV yV, se refirieron a estos aspectos). Por
otra parte, y casi tan importante como los logros alcanzados al término del camino,
es examinar ¢l camino mismo; este capitulo final es una reflexién sobre lo que ha
sido el proceso de cambio, tanto en las instituciones donde se han aplicado los

proyectos, como en el Ministerio de Educacion, contraparte activa de estos cambios,

Conceptos y principios que
han marcado el proceso de cambio

Considerando la magnitud de los objetivos propuestos en los 17 proyectos
seleccionados y lo que el Ministerio de Educacidn pretendia lograr al financiarlos,
nos encontramos ante un proceso de “cambio a escala” (Fullan, 1999; Elmore, 1996),
Segan Fullan, son “cambios a escala” los de nivel nacional que afectan a casi Ia
totalidad de un sistema y a un gran nimero de sus estudiantes. Como sabemos, el
propdsito general de la iniciativa gubernamental fue inducir en las instituciones de
formacién docente del pais una transformacion lo mis completa posible, con miras a
lograr profesores y profesoras mejor preparados para el sistema educacional chileno.
Que en la practica su cobertura fue amplia lo demuestra el hecho de que, al comenzar
su gjecucion, los proyectos involucraban a cerca del 80% de los estudiantes de
pedagogia del pais {casi 28 mil de un total de 39 mil estudiantes), aunque hoy dia la

proporcidn sea algo mas baja debido a la apertura de nuevas carreras de formacién
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docente. Los proyectos se aplicaron en universidades privadas y publicas, de
diverso tipo y tamaiio, ubicadas a lo largo del territorio nacional. No cubrieron,

sin embargo, a los institutos profesionales que también forman profesores.

Por otro lado, tomando en cuenta el contenido y la forma en que se desarrollaron

los proyectos, el proceso seguido se inscribe en la esfera del cambio organizacional.
Es decir, la efectividad esperada de los proyectos implicaba realizar transformaciones
en las estructuras de formacion docente y en la cultura organizativa y de relaciones
humanas existente en cada institucién participante. Desde esta perspectiva, la mayor o
menor racionalidad de las propuestas y del liderazgo del proceso cobran importancia
(Fullan, 2002; Altrichter y Salzgeber,2000).

A partir de estas dos perspectivas del cambio -a escala y organizacional- seleccionamos
algunos principios que diversos autores consideran relevantes, para examinar el

proceso global de cambio ocurrido con motivo de la aplicacién del proyecto FFID.

Sinergia entre racionalidad y disefio emergente

Contradiciendo ¢l modelo racionalista, que concibe el cambio como la ereccién

de un edificio sobre la base de un cuidadoso plan preliminar, el principio de sinergia
plantea una visién de cambio que, sin dejar de tener racionalidad, se entiende mas
como “un viaje que como un disefio especifico” (Fullan, 1993). Mirado el cambio
organizacional desde la teoria de la complejidad o teoria del caos, se observa que éste
no ocurre en forma lineal, avanzando de causa a efecto. Todo cambio de organizacién
contiene paradojas y contradicciones que se van solucionando en la medida en que
prevalecen en la organizacién mecanismos de interaccion, racionalidad y colaboracion
(Elliott, 2000; Fullan, 1999). Igualmente, todo cambio organizacional también

implica un cambio de cultura, que descansa en la capacidad de los individuos para
modificar sus marcos de creencias y sus patrones habituales de comportamiento
(Finnan y Levin, 2000) y, como sabemos, los cambios de marcos concepiuales no
ocurren generalmente en forma aditiva, sino que pueden ser el producto de un suceso

de importancia para la vida de la organizacién o de una iluminacidn sabita.
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Mirado en su conjunto y también en su desarrollo institucional, este principio

de sinergia entre racionalidad y disefio emergente se aplica a lo sucedido con el
proyecto de Fortalecimiento de la Formacion Inicial. El puntapié inicial del Proyecto
fue dado por el Gobierno mediante la asignacion de un fondo competitivo para
estimular y producir la reforma de las instituciones de formacién docente. Se
establecid un periodo suficientemente largo para su desarrollo y se encargd al
Ministerio de Educacion instituir las bases y echar a andar el proceso. Dado que se
trataba de un concurso de proyectos, no cabia exigir un disefio especifico finico,
sino sefialar, mis bien, las grandes dreas en las que se esperaban reformas. El llamado
a concurso, por tanto, no definio ni objetivos especificos ni indicadores precisos. Se
pedia que cada propuesta, ademis de entregar una visién del desarrollo esperado
para el periodo d¢ cuatro afios, viniera acompaiiada de tales precisiones. La
evaluacion de los proyectos, por lo tanto, se centré principalmente en la vision

de cambio propuesta y en las condiciones institucionales que podian o no hacer
factible ese cambio. Las 17 instituciones cuyos proyectos fueron seleccionados
supieron, desde el comienzo, que su propuesta podia ser modificada en el camino

si se demostraba que eso era conveniente.

En la gjecucién de los proyectos, como lo veremos mis adelante, esta
conjuncién de flexibilidad y racionalidad contribuy6, en mayor o menor grado,
al logro de los resultados que hemos discutido en los capitulos anteriores,
Igualmente, gran parte de lo que se ha dicho sobre la complejidad del cambio
en organizaciones y en culturas institucionales operé frenando o dificultando el

proyecto en algunos casos, o actuando como factor de sinergia en otros.

Combinacion de presion y apoyo - Ni cambio puramente
dirigido desde arriba ni puramente inducido desde abajo

Tratindose de un cambio estimulado y financiado en gran medida por el Estado,

el papel que este debia asumir como “vigilante” del proceso requeria de una
definicion precisa. Sin embargo, ésta tampoco tomé la forma de un plan especifico.
Se establecié una instancia de coordinacion que, si bien inicialmente recibi6 el mandato
de organizar el llamado a concurso y la adjudicacidn de los proyectos, no obtuvo
mayores instrucciones posteriores. La instalacion de una oficina especificamente
preocupada de fa formacién inicial docente ya era un hecho novedoso en el

Ministerio de Educacion. Este habia mantenido anteriormente una

150]

preocupacion s6lo tangencial respecto a estas materias, derivada de sus funciones

habituales relacionadas con el sistema total de educacion superior.

De esta manera, al pequeiio equipo que constituyd Ja Coordinacién Nacional

del Proyecto le correspondid disefiar su trabajo teniendo como Ginica referencia las
cliusulas establecidas en los convenios legales que se firmaron con las universidades.
Este disefio, por tanto, también se fue haciendo “por el camino” mediante distintos
mecanismos. Uno de ellos fue el establecimiento de un sistema expedito y constante de
relaciones con los coordinadores institucionales de los proyectos, lo que permitdé
rapidas respuestas e intercambio de ideas a través de una simple conversacion
telefonica o de intercambios de correos electrdnicos. Este sistema

funciond tanto para materias de ejecucion y control financiero como para el

desarrollo de aspectos sustantivos de los proyectos.

Otra funcion importante que asumid Ja Coordinacion Nacional fue
como mediadora de ideas ¢ inicativas entre instituciones y como fuente de informacion
sobre temas recogidos y procesados mediante investigaciones y contactos

profesionales tanto nacionales como internacionales.

El control de la ¢jecucion de los proyectos, que requeria analizar informes financieros
periddicos e informes de actividades anuales, permitia a la Coordinacion Nacional
detectar problemas y a su vez ejercer presidn para que éstos fueran resueltos. Un
ejemplo de situaciones que requirieron de este tipo de supervisién fue la lenticud
inicial detectada en algunos proyectos tanto en su ejecucion financiera como en
aspectos sustantivos. Circunstancias como éstas requirieron de encuentros con las
autoridades universitarias para discutir las causas y las posibles soluciones para los
problemas. Si bien en algunos casos se produjeron discusiones duras, nunca se
quebraron las relaciones y Ias soluciones finalmente fueron aportadas por las propias
instituciones. Mas dificil fue la capacidad de influir en situaciones complejas, en que la
disfuncionalidad de las estructuras institucionales o los conflictos internos de poder
afectaban la realizacién de los proyectos. En esos casos, los recursos de “presion” de la
Coordinacién Nacional eran menos potentes. Sin embargo, el hecho de plantear o
verbalizar el problema o la situacién conflictiva frente a las autoridades responsables de
las instituciones contribuyd al reconocimiento del problema y sirvié de apoyo

para quienes se velan afectados por la situacion.
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Vision y compromiso compartido en
torno al mejoramiento de la formacion docente

Este principio es definido en varios escritos como un compromiso de tipo moral con
las tareas de cambio (Fullan, 1999), Es sabido que las reformas profundas son complejas
y producen tensiones. Para convivir con estas situaciones, 2 menudo dolorosas, se
necesita tener fe en el sentido social de la tarea de reforma y en su potencial para lograr
mejores condiciones humanas, y la vigencia de valores como el respeto, la justicia y

la equidad. Esto implica una visidn que no es simplemente la racional que otorga
importancia al cumplimiento de lo establecido por el proyecto. La mirada que se
necesita va mis alld. Para que los involucrados en la tarea de cambio puedan convivir
con el “caos”, los “problemas” v las tensiones, necesitan sentir que vale la pena haberse
comprometido con esa tarea. Usando la conceptualizacion de Goleman (1996), se trata
de una visién que pone en operacion la inteligencia emocional, o que conjuga

pensamiento cientifico-16gico con narrativa, como lo sugiere Jerome Brunner (1996).

Es logico que este tipo de vision y compromiso con el cambio, sin duda presente
durante el desarrollo de los proyectos, haya sido mads fuerte entre quienes estaban mas
involucrados en ¢l proceso, ya sea en las universidades o en el Ministerio de Educacion,
En muchas reuniones de coordinadores o de responsables de aspectos especificos de los
proyecto, se apreciaba una conviccién intelectual y emotiva que los llevaba a pensar que
se estaban “embarcando” en una gran tarea. Aun los estudiantes, que por diversas razones
se sentian mis lejos de la ejecucion de los proyectos, terminaron expresando que la tarea
valia la pena. Esto puede leerse en los resultados de la consulta que se les hizo, y que

se grafica en la siguiente exclamacién de una alumna que asisti6 al Seminario de Arica
{al que se hizo referencia en el capitulo anterior): “No estamos trabajando por

una calificacion, estamos trabajando por una buena evaluacion”. Pero no sélo quienes
trabajaban en el dia a dia de la formacién docente mostraron compromiso con los
grandes temas de su reforma. También las autoridades gubernamentales, a lo largo

del proceso, mantuvieron su interés y su conviccion de la importancia del proyecto,

como también lo hicieron, en mayor o menor grado, las autoridades universitarias.

A pesar de lo anterior, los proyectos exhibieron disonancias. En pricticamente

todas las instituciones hubo quienes no se sintieron identificados con los cambios, aun
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cuando admitian su necesidad. Los estudiosos de estos temas explican
que las disonancias son el resultado de conflictos de poder (Fullan, 1999)
y, mis profundamente, que éstos se mantienen porque en algunos casos
prevalecen los aspectos conservadores de la cultura de la institucion
(Finnan y Levin, 2000). Esto puede resultar en adhesion verbal a la vision

pero en distanciamiento de la accidn.

Un sistema normativo que oriente el cambio

A pesar de las ventajas de un cambio que se sostiene porque las personas e
instituciones lo hacen suyo, los cambios a escala que implican a todo un sistema, como
es la formacién docente, requieren de estructuras normativas externas que sostengan
los logros y sefialen caminos. Segin Elmore (1996), las reformas fracasan a la larga si

descansan Ginicamente en la buena voluntad de personas motivadas y capaces.

En cierta medida, el conjunto de criterios o estindares acordados por las
instituciones -al que se hizo referencia en el capitulo anterior- cumple este papel
de marco regulatorio. Todas las universidades que participan en el Proyecto FFID
han hecho un primer ensayo de evaluacion de sus egresados utilizando este marco
de criterios. Este proceso ha sido examinado y se estin afinando los procedimientos
de evaluacién, de manera que en el afio 2002 se imcie su aplicacion a los primeros
profesores producto de las reformas aplicadas en sus instituciones. La incorporacién
de este marco normativo en el proceso de acreditacién de las carreras de pedagogia
garantiza, en parte, que los esfuerzos por profundizar las reformas iniciadas en las

institiciones seguirin vigentes mds alli del término de los proyectos.

El cambio en la accién

Junto a los logros y dificultades que se describieron en los capitulos IV yV, en toda
reforma existen campos de accion mis profundos que también deben ser analizados.
Los principios examinados mds arriba nos remiten a esferas relacionadas con el
liderazgo y la toma de decisiones; con los sistemas de interaccién y comunicacion;
con el desarrollo de nuevos conocimientos; con los patrones de la cultura institucional

y con la postura de los actores frente a la incertidumbre y a escenarios complejos. En
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los procesos de reforma, estas esferas se desarrollan en un continuo que funciona de
manera optima cuando la tension entre sus polos negative y positivo permite cierto
estado de equilibrio, siendo el grado de acercamiento a uno u otro polo diferente de
una institucién a otra, dependiendo de sus circunstancias. Por ejemplo, un liderazgo
mas cercano al polo “fuerte y decisivo” puede ser adecuado en culturas institucionales
de alta complejidad y, por el contrario, no operar bien en organizaciones con rutirnas
bien establecidas y cultura participativa. A pesar de estas diferencias, es posible plantear
algunos postulados en relacién a los proyectos que estamos describiendo. Efecivamente,
el conocimiento adquirido por la Coordinacion Nacional sobre las instituciones y sus
procesos de reforma, a partir de las opiniones vertidas sobre éstas por los propios
actores (coordinadores, profesores y estudiantes), nos permite referirnos a esferas de

accidn que han favorecido los cambios y a otras donde esto no ha ocurrido.

Condiciones favorables

¢ Liderazgo comprometido y eficaz

Todas las instituciones debieron establecer una unidad para gestionar sus proyectos
dirigida por un coordinador o coordinadora. Frente a esta necesidad, las instituciones
optaron por distintas alternativas. Algunas consideraron que este rol requeria no sdlo
de una persona capaz de gestionar o manejar el proyecto en sus aspectos burocriticos,
sino que ademds debia tener buena trayectoria académica y capacidad de liderazgo en
las reas sustantivas de reforma. Asi por ejemplo, dos de las instituciones consideraron
que la mejor persona para esta tarea era el propio decano o decana de la Facultad de
Educacién, y otras dos nombraron a uno de sus mejores académicos para dirigir el
proceso. En otras instituciones, donde la complejidad institucional no permitia que el
lider fuera el decano, se designaron autoridades de alto nivel como un vicerrector
académico o un académico asistido por un equipo representativo de las unidades
comprometidas con la formacién docente en la universidad. También hubo
instituciones que designaron como coordinador a personas con buenas condiciones
de gestidn, pero a quienes el decano o director prestd apoyo continuo, liderando, por
decirlo asi,“desde atris”. A su vez, todas las instituciones nombraron un jefe

administrativo para las tareas de manejo financiero del proyecto.

2

Comao es de umaginar, estos estilos de hiderazgo produjeron diferentes resultados.
Una situacion optima durante el desarrollo del proyecto fue la conjuncion de calidad
académica y poder para asegurar la realizacién de las acciones previstas. Esto se dio en
el caso de los decanos jefes de proyecto y de los jefes, que sin tener mas funcidon que
la de coordinar el proyecto, fueron fuertemente respaldados por las autoridades
universitarias. La situacidn de otros lideres, en cambio, se vio complicada por factores
de complejidad interna de sus instituciones, como la existencia de varias autoridades
responsables de la formacion docente o por tensiones entre facultades responsables
de la formacién docente cuando el coordinador pertenecia a una de ellas o dependia
directamente de la rectoria o vicerrectoria de la universidad. En estos casos, la
efectividad del liderazgo tuvo relacién con la capacidad del coordinador para
establecer vinculos entre grupos distintos y su persistencia y fe en el proyecto, pero

también con cambios ocurridos entre los propios adversarios.
» La cultura institucional; creciente acercamiento entre “timidos y creyentes”

Cortno se indico anteriormente, el conjunto de seres humanos con sus creencias y

sus modos de interpretar los cambios puede ser un factor a favor o en contra de una
reforma. En todas las instituciones, los profesores, coordinadores y los mismos
alumnos reconocieron la existencia de grupos “‘comprometidos”, de *“timidos para
comprometerse” y de personas decididamente “en contra” de los cambios. Como
resultado del liderazgo de los coordinadores, de las autoridades universitarias y de los
incentivos aportados por los proyectos, en algunas instituciones se produjo un
acercamiento al menos de los “tibios™ a los creyentes, el que cuando se fue afianzando,
permitio el avance decidido del proyecto. Una de las acciones que contribuyd a este
acercamiento fueron las pasantias en instituciones extranjeras, que permitieron ampliar
la vision de los que participaron en ellas. Esta experiencia les posibilité no solo
entender mejor lo que se proponia su institucion, sino contribuir activamente a los
cambios en curso. La presencia de profesores visitantes y la participacién en
seminarios y talleres también facilité en algunos docentes el cambio conceptual y de
creencias necesario para acercarlos al proyecto o para enriquecer sus contenidos. En la

mayor parte de las universidades, los docentes entrevistados reconocieron que ellos



habian cambiado su manera de entender la ensefianza y el aprendizaje; su inquietud
por comunicarse mejor con los estudiantes y que habia mejorado el clima de

relaciones entre ellos mismos, lo que se expresaba en mucho mas trabajo en equipo.

En los procesos de cambio, los estudiantes participaron menos de lo que hubiera sido
deseable, especialmente los de cursos superiores no favorecidos por los cambios. Estos
asumieron posiciones como criticos pasivos o activos. La critica activa, que ocurri6
principalmente en dos universidades pedagégicas, consistié en hablar con los nuevos
estudiantes a favor del curriculo antiguo -con el que ellos estudiaban- y en contra del
actual que comenzaba a implementarse. Las instituciones que involucraron mas a sus
estudiantes en la discusidn del proyecto lograron disminuir el nivel de critica y
obtener de ellos mayor participacion activa. Una forma de incorporarlos fue a través
de la realizacion de ceremonias o rituales al inicio de algin proceso importante, como
por gjemplo la entrega de los archivos que constituirian sus portafolios de trabzjo o
del documento sobre estindares, segiin los cuales serfan evaluados. Estudiantes de unas
siete universidades valoraron lo que llamaren el “clima institucional™, la calidad v Ia
buena disposicion de los profesores hacia ellos. También apreciaron positivamente su
participacién en la elaboracidn de una visién pedagdgica de su carrera: “visién critica
sobre la labor docente, seminarios con participacion de expertos y profesores

externos, discusion y debate sobre la profesion”,

Los esfuerzos realizados por diversas instituciones para producir mayor acercamiento
entre los miembros de sus comunidades y para enfrentar algunas de las mayores
diferencias de percepeion existentes, fueron valorados como oportunidades para
“reflexionar, elaborar materiales, generar investigaciones™” y para un “reconocimiento
del quehacer pedagdgico como profesion; la integracion de pedagogia y disciplina;

una visidon muladisciplinaria de la vida académica y la formacion de los estudiantes”.
» Generacion de conocimientos y produccion de ideas de calidad

Uno de los elementos importantes en un proceso de cambio es la conciencia que

tienen sus participantes de que, de algiin modo, se estin abriendo nuevos camino.

Dado ¢l foco emergente de los cambios, contrario a la aplicacion de un disefio

preestablecido, en un buen nimero de instituciones se generd lo que podriamos
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llamar una vision distinta a la aceptada hasta entonces como conocimiento vilido.
No se produjeron necesariamente giros de 180 grados respecto, por ¢jemplo, a lo
anteriormente aceptado como teoria de la formacion docente, pero si revisiones o
reconceptualizaciones de posturas personales y emergencia de nuevas ideas que
hicieron que los docentes se sintieran “hablando otro idioma™ o “compartiendo un
nuevo idioma”, como lo expresaron en la consulta. Segon Elliott (2000}, en un proceso
de cambio donde hay conciencia de que se estd enfrentando un problema, es un efecto
casi logico el que sutjan nuevos conocimientos. Estos no son el resultade de un proceso
de investigacién que sigue una metodologia establecida. Es més bien el resultado

de las experiencias personales de los docentes, enfrentadas a situaciones concretas de

cambio. El conocimiento existente se convierte en objeto de reflexién critica.

Desde la perspectiva del cambio organizacional y usando el ejemplo de las
compatfiias japonesas, Fullan (1999} se refiere a la conversion de los conocimientos
ticitos que emergen durante el proceso en conocimientos explicitos. Segiin Nonaka
y Takeuchi (citados por Fullan, 1999), esta conversion es crucial para el éxito de

las empresas y se realiza en la medida en que los conocimientos generados se
comparten entre los miembros de la organizacién y en que un *jefe” o “mediadot™

logra estimular su procesamiento:

En el proceso de conversion del conocimiento ticito se le otorga importancia crucial a
los gerentes intermedios, No funcionan ni las estrategias top-doten {que no descubren
el conocimiento ticito) ni las estrategias bottom -up (que descubren pero no convierten
el conocimiento ticito en conocimiento compartido explicito y que pueda usarse).
Los gerentes intermedios pueden ayudar a mediar entre las fuerzas externas ¢ internas
para producir una creacion poderosa de conocimiento, al atacar las incoherencias

que resultan de situaciones sobrecargadas y fragmentadas, es decir, sitvaciones normales

que encontramos en estos dias en que se vive al filo del caos, (Fullan, 1999, p. 16).

En el transcurso de los proyectos se pueden mencionar por lo menos dos ejemplos

de conversién de conocimientos ticitos en conocimientos explicitos. Uno de ellos es
el concepto de responsabilidad compartida en la formacién docente. Este se desarrolla
cuando las instituciones van modificando los procesos de aprendizaje prictico de los

futuros profesores. Durante la reunion de profesores universitarios, del sistema
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educacional y estudiantes de pedagogia que se realizo a fines del 2001 en Arica, se
acund el concepto de “triada” formativa. A medida que los garticipantes iban
contando lo que hacian y lo que lograban o no en relacién a la formacién practica de
los profesores, iban descubriendo que los resultados no eran la suma de esfuerzos sino
el resultado de una red interrelacionada de esfuerzos. Asi, al analizar ese proceso y sus
resultados se descubrié que “todos ganan”, como lo expresd una estudiante que
escuchaba atentamente el refato de diversas experiencias de formacion prictica.

Y se bautiza al proceso como triada. Flasta ese momento, €l conocimiento de cada
uno de los actores era, como dicen Nonaka y Takeuchi (en Fullan, 1999, p. 15), un
“conocimiento muy personal y dificil de formalizar, lo que lothacia dificil de
comunicar o compartir con otros”. La oportunidad de reunirse y relatar en presencia
de mediadores que pudieran darle nombre permitid el inicio de un proceso de

conversion de ese conocimiento ticito en explicito.

El otro ejemplo, tomado del trabajo de una de las universidades, también se refiere a
la insercidn de los futuros docentes en el mundo real en que deberin trabajar. En Ia
medida en que los docentes de esa universidad se relacionaban con el sistema
educativo y con profesores de establecimientos educacionales que actuaban como
centros de formacidn prictica, descubrieron que su trabajo adquiria un cariz distinto.
Ese reconocimiento los llevd a formular un nuevo dmbito de trabajo, diferente al
usual de clases, evaluaciones y supervision de estudiantes. En algin momento, al
parecer por influencia de un mediador, se comprendié que esta esfera de accion debia
ser central en la labor de esa universidad y se le dié un nombre: “Vinculacion con
el medio educativo”. El concepto se materializd en un programa que incorporé a
profesores de las dreas pedagogicas junto a profesores de especialidad de esa
universidad, destinado a aprender del sistema educacional al mismo tiempo que a
transformatlo. El conocimiento ticito de cada uno de los participantes se hizo
explicito en una publicacion sobre el tema'. Algo parecido ocurrid en otras
instituciones que reconocieron que sus experiencias se habian converndo en nuevo
conocimiento y que podia ser compartido. Asi lo hicieron durante la asamblea del

International Council on Education for Teaching en Santiago en el afio 2001

1 Ver Figueroa y Bustos (2001).

(Erber,Varas y Vargas; Silva y otros; Iglesias y Vera; Rittershausen y Montecinos; Solis,
Contreras y Suzuki; Almeyda y otros; Diaz; Alvarez; Kaechele), como también en un

articulo por publicarse en una revista internacional (Montecinos y otros, 2002).
+ Capacidad para convivir con la incertidumbre

Por tratarse de proyectos que, aunque partieron con visiones a veces lineales, fueron
adquiriendo mayor profundidad y complejidad, la posibilidad de que generaran
circunstancias conflictivas y de incertidumbre era grande, situacion que ocurrié en
mayor o menor grado en todos los proyectos. Mientras mis se buscaba innovar, mas
necesario era enfrentar estas situaciones, ante las cuales el rol de los coordinadores fue
crucial, asi como también lo fue el grado de tolerancia a las dificultades de los demis
participantes del cambio. Una de las transformaciones que causo el mayor conflicto
fue el cambio curricular. Los intereses y temores de quienes debian modificar
sustancialmente lo que habian hecho hasta ese momento jugd un rol muy importante
en las etapas iniciales de este cambio, especialmente en las instituciones mis grandes.
Algunas universidades postularon modificaciones curriculares bastante radicales, como
son los casos del curriculo basado en problemas de la Universidad de Atacama; los
Talleres de Formacidén Universitaria actualmente en practica en la Universidad Andrés
Bello (heredados del proyecto Educares) y los nixcleos curriculares de la

Universidad de Los Lagos. En estos tres casos contribuyé a mejorar la tolerancia a

la incertidumbre el gran esfuerzo realizado por socializar los proyectos, intercambiar
experiencias, aceptar la legitimidad de los temores e incluso publicar lo que se
buscaba hacer (Ruz y otros, 1999). Ninguno de estos curriculos ha experimentado
serios contratiempos, pero todos han logrado incorporar a los convertidos y a

los timidos, lo que otorga a los equipos un cierto grado de fragilidad.

Uno de los elementos que favorece la valoracién de lo nuevo y la tolerancia a la
incertidumbre es la opinién de los beneficiados por los cambios, en este caso, los
estudiantes de pedagogia. En la consulta a 408 alumnos de la Universidad de Atacama,
por ejemplo, todos ellos declararon, entre los aspectos positivos de su experiencia como
estudiantes, en primer lugar su participacién en los Médulos de Aprendizaje Basado en
Problemas. También en la Universidad de Los Lagos los alumnos apreciaron los cambios,

como se confirma en la siguiente sintesis de sus opiniones sobre el proyecto institucional:
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La gran mayoria considera que es bueno el sistema de pricticas tempranas, sucesivas

y de creciente complejidad, pues producen una acumulacion de experiencias
diferentes. La apertura hacia métodos no tradicionales de ensefianza y aprendizaje
(talleres, grupos, multilmedia) y las buenas relaciones con sus profesores, a los que
perciben capaces e idéneos y cuyos estilos de trabajo producen mayor cercania, fueron
factores que los estudiantes valoraron en segundo lugar. Un tercer aspecto que los
estudiantes consideran positivo es la incorporacién de temas no tradicionales en

la especialidad, lo que se contextualiza en lo que ellos llaman “una buena formacion

tedrico-prictica inserta en una malla curricular adecuada™,

Claro estd que estos mismos estudizntes también opinan acerca de lo que consideran
aspectos no logrados, tales como repeticion de contenidos en el curriculo de nicleos;
temnas tratados con poca profundidad o insuficientes ¢jemplos pricticos para
problemas teéricos. Estas opiniones pueden tener un doble efecto: convencer a
algunos que es necesario evaluar y mejorar las acciones emprendidas o bien alimentar
el malestar de los descontentos. El elemento esencial para el logro de buenos
resultados en los casos indicados (v en otros) es que esta inestabilidad e incertidumbre
sea tolerada y se trabaje para superarla. Asi lo indican Iglesias y Vera (2001) al
examinar los efectos producidos por la introduccién de curriculo basado en

problemas en la Universidad de Atacama:

La sensacion de que ahora hay “mis problemas que resolver”, que expresan los
participantes, parece ser algo normal en un proceso pionero que supone cambios
profundos en los marcos conceptuales y pricticos. Los cambios han producido

incomodidad, desajustes, nuevas necesidades, nuevas esperanzas y nuevas demandas,

Condiciones que han dificultado el cambio

Otro tipo de situaciones, también han dificultado en mayor o menor grado la ejecucion

de los proyectos y el proceso de cambio, a pesar de los esfuerzos de sus coordinadores.

LA COMPLEJIDAD DE LA ESTRUCTURA Y CULTURA ORGANIZACIONAL EXISTENTE
En varios casos, los proyectos fueron impulsados por la voluntad de las autoridades
maximas de las instituciones, ante la posibilidad de ganar e implementar un proyecto.

Reconocian la importancia del apoyo financiero para introducir cambios
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significativos para su institucion y para la calidad de su trabajo. Si bien esta
motivacion podia ser un factor positivo, también podia interferir con el cambio
si aquellos directamente involucrados no se sentian participantes del proyecto

o pertenecian a distintos grupos de poder ¢ influencia.

Cada institucion exhibia una historia que pesaba sobre su estructura organizacional

y sobre su cultura. En particular esto ocurria con las universidades Metropelitana y de
Playa Ancha. En el pasado habian sido importantes Facultades de formacion

docente en la Universidad de Chile, separadas de Ia casa matriz en condiciones muy
desfavorables para ellas durante el gobierno militar. Estas universidades pedagégicas
no establecieron Facultades o unidades que coordinaran la totalidad de la formacion
docente. Por el contrario, dejaron esta tarea a departamentos pedagogicos,
generalmente ubicados en una Facultad llamada de Humanidades y Educacién, aun
cuando también se estuviesen formando profesores de ciencia, por ejemplo, en otra
Facultad. Otras universidades, no derivadas de la Universidad de Chile, también

modificaron su estructura durante la época militar, debilitando la formacion pedagdgica.

Estos factores estructurales alimentaron en unas cuatro o cinco universidades
“tradicionales” el crecimiento de culturas y focos de poder diversos, afectando el
desarrollo de los proyectos y el liderazgo de sus coordinadores. En otras dos instituciones
tradicionales esta situacién no ocurrid, porque los proyectos fueron liderados por

sus decanos que asi lograron darles unidad. Tampoco sucedié en las universidades
netamente pedagogicas, dada su focalizacion exclusiva en la formacion docente, aun

cuando en ellas también se observo el efecto de grupos de poder en conflicto.

La consecuencia de las condiciones estructurales sobre el proyecto y sobre su
liderazgo dependid en cierta forma del dpo de insercién que tuvo la coordinacion

del proyecto en estas instituciones. Al no existir una Facultad de Educacién
propiamente tal, tres instituciones optaron por crear una coordinacion dependiente de
las autoridades superiores de la universidad, generalmente la vicerrectoria académica.
Esto confirid autoridad al coordinador pero no necesariamente legitimidad ante sus
pares. En todos los casos, los coordinadores procuraron involucrar a sus colegas de las
Facultades correspondientes, pero no siempre lo lograron. A lo largo del proyecto se

produjeron en estas instituciones tres situaciones distintas. La primera, y mis critica,
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fue el creciente aislamiento de la coordinacion del proyecto, especialmente con
respecto a los responsables de la formacion profesional. La segunda queda ilustrada
en el siguiente caso particular: un coordinador, para el desarrollo creativo de su
proyecto, formo equipo con un grupo de profesores ya establecidos en la institucion
y con profesotes jovenes. Esperaba con este esfuerzo impulsar la creacién de una
entidad coordinadora de la formacidon docente en su universidad. Establecer esta
unidad formaba parte de los objetivos iniciales del proyecto FFID. Sin embargo, esto
no ocurrid, en parte porque no se logré quebrar la resistencia de algunos grupos,
especiaimente en los departamentos de especialidad; y en parte, porque no quedd
claro quién o quiénes debian liderar las modificaciones estructurales. De esta manera,
al término del proyecto, los profesores jovenes que colaboraron activamente en Ias
actividades de formacién docente del proyecto FFID, no encontraron un lugar de
insercion en las estructuras existentes. La tercera situacién, también correspondiente a
una coordinacién situada por encima de las estructuras docentes existentes, tuvo la
complicacion agregada de que el coordinador pertenecia a una facultad distinta de la
que contenia al departamento de Educacién. Inicialmente, esto produjo roces y
tensiones. Se intentd solucionar ¢l finpasse nombrande a un co-coordinador
proveniente de la facultad que integraba al departamento de educacién, pero tampoco
esto parecid funcionar. A pesar de todas estas dificultades, 2 medida que el proyecto
se fue desarrollando, aumentaron los que creian en él. Este cambio se produjo
fundamentalmente porque las personas de los diferentes grupos en conflicto se vieron
obligadas a reunirse para producir los cambios curriculares exigidos y para organizar
las pricticas tempranas. En este proceso, el rol coordinador fue clave. Mediante

un liderazgo suave y de gran compromiso, en este caso se logrd quebrar las

resistencias e incorporar a nuevos adeptos,

En otras dos universidades, la indefinicién por parte de las autoridades respecto a la
estructura de coodinacién complicé el desarrolio del proyecto FFID. En una de

ellas, 1a persona que de hecho conducia el proyecto no recibié oficialmente el rango
para hacerlo sino a fines del proyecto, y debid subordinarse a autoridades que

fueron cambiadas varias veces durante el transcurso del mismo. Esto dificultd la toma
de decisiones y la implementacién de los cambios previstos. A pesar de todo, en

este proyecto los avances fueron significativos, en gran medida producto del esfuerzo

realizado por ¢l coordinador de-facto, en condiciones en que muchos otros hubiesen
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renunciado. En la otra institucidn, los conflictos entre las personas y un apoyo
debil de las autoridades llevo a tres cambios de coordinador, hasta que finalmente
se logro la estabilidad necesaria para un avance mas decidido en la direccién

de los cambios proyectados.

Como se aprecia, las condiciones insttucionales descritas produjeron situaciones
criticas durante el desarrollo de los proyectos, las que frenaron su avance o lo hicieron
muy dificil. Es justo reconocer, sin embargo, que en todos los casos el temple y Ia
conviceion moral de los coordinadores acerca del valor de los proyectos permitieron
que éstos siguieran adelante. En general, el éxito de quienes lograron enfrentar

y resolver las dificultades dependit de su esfuerzo y capacidad para constituir
equipos con personas de todos los grupos. Sin embargo, dado que el contexto
institucional sigue siendo frigil y que en esas instituciones algunos docentes no

han modificade su postura imicial, es legitimo preguntarse si los cambios

ocurridos en estas circunstancias seran sustentables en el nempo.

SUCESOS EXTERNOS INESPERADOS

No es extrafio que durante un proceso relativamente largo de reformas ocurran
eventos externos que tengan alghn efecto sobre las condiciones de realizacion de
aquello proyectado. Lo que no estaba previsto es que Jos sucesos externos significaran,
en un caso, el traspaso completo del proyecto de una universidad a otra y que en otro

caso se paralizaran durante casi un afio las actividades docentes. Pero asi ocurrid.

El primer caso corresponde a la Universidad Educares, universidad

privada con una fuerte orientacion hacia la formacién de profesores y con

un interesante proyecto FFID. En el transcurso del segundo afio de ejecucion
de su proyecto, esta institucién fue afectada por una crisis econdmica que obligd
a sus autoridades a cerrar el plantel. Con el fin de proteger a sus docentes

y estudiantes, la Universidad Educares logré un acuerdo con la Universidad
Nacional Andrés Bello para que ésta asumiera sus programas docentes

y acogiera a sus estudiantes. Por su parte, las autoridades de la Universidad
Andrés Bello expresaron su interés por continuar con el proyecto,
comprometiéndose a realizarlo en la misma forma en que habia sido

propuesto y aprobado para la Universidad Educares.
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De esta forma, se produjo el traspaso de una universidad a otra, creando una
situacion totalmente inesperada para la Coordinacién Nacional del Programa FFID.
El Ministerio de Educacidn se encontrd sin la institucién con la que habia
convenido la realizacion del proyecto de mejoramiento de la formacion docente, y
sin precedentes legales para manejar este tipo de situacion. Sin embargo, las
autoridades ministeriales tuvieron la conviccidn de que era importante continuar el
proceso de cambio en la nueva universidad. Parecia relevante defender la inversion de
los dos afios anteriores y era valioso para los estudiantes que su formacién docente
continuara tal como estaba proyectada por la reforma. Se inicio entonces un largo
proceso administrativo con el Ministerio de Hacienda y la Contraloria General de la
Repiiblica, para lograr la factibilidad y las condiciones que permitieran transferir los
fondos del proyecto' de una universidad a otra. Mientras esto ocurria, la Universidad
Andrés Bello inicid los cambios curriculares heredados del proyecto Educares y
continud, en la medida de lo posible, con el proyecto. La solucidn legal, que significé
modificacién del decreto que habia establecido el Programa de Fortalecimiento de la
Formacién Docente y la celebracion de un contrate con la nueva universidad, permitid
que el proyecto se mantuviese en condiciones similares a como estaba disetiado,

finalizando su aplicacién a fines del afio 2002, con un afio de retraso.

Este caso sienta un precedente a considerar en futuros contratos con universidades
o instituciones similares. Pero también ratifica el vigor del proyecto mismo y de sus
proyecciones, en la medida en que las autoridades de Ja Universidad Andrés Bello
decidieron continuarlo con financiamiento propio por casi dos afos, sin tener mas

que la promesa, todavia vaga, de una solucién favorable.

La otra situacién afectd a la mayor universidad pedagdgica del pais, Ja Universidad
Metropolitana de Ciencias de la Educacion. Esta universidad, que habia reemplazado a
la antigua Facultad de Filosofia y Educacién de la Universidad de Chile durante el
gobierno militar, arrastraba mildples heridas visibles y conflictos personales y de
poder en el seno de su comunidad académica. Al momento de concursar y ganar el
proyecto FFID existia una fuerte voluntad por parte de las autoridades para revertir lo
que se consideraba una situacién grave de deterioro de la calidad de la formacién
impartida. Pero al mismo tiempo, como éstas no contaban con el apoyo de todos los

grupas existentes al interior del campus, el cambio debi6 conducirse de manera algo
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cupular por la vicerrectoria académica, sin comprometer un apoyo mayoritario.
A pesar de ello, la mayor parte de las acciones previstas para los dos primeros
afios se realizaron. Sin embargo, a comienzos del afio 2000 la situacion interna
se tornd critica. Los cambios en la coordinacién del proyecto debilitaron su
ejecucién y, al mismo tiempo, una huelga estudiantil en protesta por el sistema
de financiamiento y de crédito para estudiantes se amplié mis alli de las
razones iniciales, transformindose en un movimiento contra las autoridades

de la universidad al que se sumaron grupos de docentes. La situacién se

prolongé mientras una mesa negociadora buscaba soluciones.

Estas condujeron a la salida de las autoridades y a la eleccién de un
nuevo rector. Todo ello significé que durante meses, desde el comienzo del
conflicto, los estudiantes no fueran a clases y, por supuesto, que el

proyecto FFID estuviera detenido.

Dada la violencia del conflicto y la falta de solucion previsible, el Ministerio de
Educacién contemplé “devolver” la universidad a su entidad madre, la Universidad de
Chile. Esta posibilidad no prosperé y presumiblemente tampoco hubiese solucionado
la crisis. Aunque mantener el proyecto parecia dificil en estas circunstancias,

tampoco se queria pejudicar a un nimero tan grande de futuros docentes de Chile
ni perder la inversién ya realizada. Por ello, una vez elegidas las nuevas autoridades,

se reanudaron las conversaciones con ellas para revitalizar la ejecucién del proyecto

y recuperar el tiempo perdido. Con el apoyo del Ministerio de Hacienda se

logré repactar los gastos y prorrogar en un afio el término del proyecto.

La vuelta a clases, el sacudén recibido por todos los académicos y estudiantes y

el deseo de sacar la institucidn adelante, crearon condiciones de tranquilidad y de
trabajo que se han mantenido. La Universidad Metropolitana retomé con entusiasmo
la ejecucién del proyecto FFID considerando la reforma de su formacién docente

como la tarea mis importante que tiene por delante.

Casos como éstos, en que dos instituciones con gran nimero de estudiantes de
pedagogia sufren situaciones criticas que en un caso la hacen desaparecer y renacer
luego, y en otro, llegar casi al abismo para eventualmente lograr salir de él, no forman

parte del acontecer diario de una reforma. Pero son seales de alerta para los
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responsables (sean autoridades institucionales o de gobierno). Eventos como éstos
deben ser previstos y quienes estin a cargo de proyectos de esta envergadura deben

anticipar soluciones de continuidad antes que aceptar una derrota y retirarse.

LAS POLITICAS SISTEMICAS DE APOYOQ

Desde el punto de vista del propio sistema educativo, uno de los factores que
dificult la aplicacién de algunos cambios previstos fue el aislamiento, en el marco de
las politicas nacionales, del Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial
Dacente, Este programa, que surge en el contexto de la llamada Reforma Educativa,
obedece al llamado del Presidente Eduardo Frei a fortalecer la profesion docente.
Desde esa perspectiva, forma parte de una politica nacional. Pero, en la estructura

del Ministerio de Educacion, la coordinacidn del proyecto operd en forma
independiente, aunque inserta en la Division de Educacion Superior. El equipo no
formd parte de ninguna de Ias instancias de discusidn de politicas ni de toma de
decisiones, manteniendo sdlo una relacién directa con el ministro de Educacién. Esa
independencia, por un lado permitié a la Coordinacion Nacional operar en forma
eficiente con relacion a los diversos proyectos, pero dificultd su participacién en
acciones relevantes como la produccion del nuevo curriculo para la Educacién Media
o en la toma de decisiones sobre politica docente. Hubiese sido deseable, por ejemplo,
disefiar desde el inicio del FFID un sistema de estimulos y recompensas para los
profesores de escuelas y liceos invitados a participar como mentores de estudiantes en
prictica o de profesores recién incorporados en el sistema educacional. Estos incentivos
se refieren no sélo al pago de los profesores de escuelas y liceos por sus servicios, sino
también a proporcionarles tiempo regulado para participar en la formacion docente.
A pesar de no existir este tipo de apoyo, como se sabe, las universidades lograron
comprometer a muchos profesores en estas tareas, contando simplemente con su
buena voluntad o con recompensas ofrecidas por el Proyecto FFID, pero esto significa
que una vez terminada la ejecucion de los proyectos serd poco probable que las

universidades continuen financiando el trabajo de estos mentores.

A pesar de este aislamiento, existié una contribucién importante del programa a las
discusiones y decisiones en torno al establecimiento de criterios para la acreditacién

de las carreras de pedagogia. Es posible que el sistema de acreditacién, visto como

apoyo sistémico a la calidad de la formacién docente, constituya uno de los
elementos de mayor importancia para asegurar ¢l mantenimiento de los logros del

programa en las diferentes universidades participantes.

Mirado en su conjunto y considerando el futuro, el anilisis realizado sobre los
cambios introducidos en la formacién inicial docente como resultado del desarrollo
de los proyectos FFID, alerta sobre la necesidad de fortalecer el apoyo y las
articulaciones sistémicas, necesarios para mantener en el tiempo los logros alcanzados.
Destaca la necesidad de que las instituciones examinen la racionalidad de sus
estructuras institucionales de formacién docente para asegurar que ellas actien
coordinadamente en pro de una mejor calidad de ese trabajo. Por otro lado, el
Ministerio de Educacién, como institucidn global, necesita establecer y fortalecer una
red de vinculos entre los distintos programas que afectan a los profesores y profesoras,
alimentando asi instancias de discusion sobre politicas y toma de decisiones, centradas
en las necesidades de la formacién inicial y en servicio, asegurando los apoyos

contextuales necesarios para que las acciones de formacion prosperen.
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Apuntando al Futuro

Esta no es una conclusién sino un ejercicio de imaginacion.

Aunque el cambio producido en los programas de formacién docente de las 17
universidades participantes en el Programa FFID es muy grande, en cierta medida se
tiene la sensacion de haber modificado sdlo el cascarén y de tener mucho

que hacer todavia para mejorar |a médula de estos programas. Por tanto, cada
formador de formadores en estas y otras instituciones nacionales, necesita sentir
que tiene tareas pendientes que necesitan ser asumidas trabajando individual y
colectivamente. Esto implica la instauracién de un proceso permanente de
evaluacion de la efectividad de los programas, que incluya un examen del grado en
que los futuros profesares exhiben un desempefo profesional como el que se
indica en los estandares de formacién; el grado en que los contenidos curriculares
no permanecen estaticos sino que se revisan constantemente, y el grado en que

cada formador de formadores se actualiza en forma permanente.

Muchos temas requeriran de investigacion. Por ejemplo, si ta forma elegida

para las practicas progresivas cumple con sus propgsitos; cuales son los problemas
especificos que presentan los estudiantes de pedagogia para adquirir los
conocimientos que necesitan para ensefiar y la capacidad que tienen de disedar

su propios programas de aprendizaje y los de sus futuros alumnos y alumnas.

168]

Sera importante establecer y evaluar programas de formacion de profesores
colaboradores o mentores apropiados. Las dificultades exhibidas por los
profesores principiantes también debe ser objeto de evaluacién constante en cada
institucién, con el fin de hacer los ajustes necesarios a su formacién y contribuir

al disefio de politicas publicas al respecto.

La calidad futura de la formacién docente dependerd de la existencia de
programas solidos y coordinados de formacién. Todo lo que se realice por
fortalecer esta institucionalidad de manera que las Facultades y Departamentos
involucrados se comuniquen, compartan e investiguen en conjunto los temas de la

formacion docente serd positivo para la calidad de los futuros docentes.

En sintesis, ia tarea no ha terminado. Apenas comienza.
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