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RESUMEN

Esta tesis revisa los programas de formacion continua de profesores, especialmente los de
apropiacion curricular para profesores de Historia y Ciencias Sociales, que se implementaron
durante la reforma educativa chilena entre los afios 1990 y 2010.

La centralidad de la formacién continua para llevar a cabo cualquier reforma educativa y
proceso de profesionalizacion docente que busca mejorar la calidad de la educacion desde una
participacion activa y propositiva de los profesores, hace necesario analizar qué légica subyace
tanto en las decisiones politicas, como en las teorias y modelos que sustentaron el disefio,

implementacion y evaluacion de estos programas.

La metodologia mixta utilizada es fundamentalmente descriptiva y pretende comprender
algunas decisiones de las politicas publicas, a partir del andlisis de las visiones de los
disefiadores de las propuestas de programas de formacion continua a nivel gubernamental
(funcionarios y asesores del Ministerio de Educacion y del CPEIP), de los organismos
internacionales que se dedican a investigan sobre ellas y la de los investigadores independientes
que levantan opinién y reflexion sobre el desarrollo de la reforma educativa y la efectividad de
sus programas para esta area. Para ello se revisaran marcos tedricos y modelos de formacién
continua y se les relacionara con los programas de apropiacion curricular realizados durante los
20 afos de reforma educativa chilena (1990-2010).
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ABSTRACT

This dissertation examines the design and implementation of the continuous training programs
for teachers during the Chilean education reform between 1990 and 2010. It focuses especially
on the program of appropriation of the curriculum of history and social sciences.

This work tries to assess the importance of continuous education in the educational reform. For
this purpose it examines if the theoretical framework, design and implementation of the
programs were tailored to the needs they aim to satisfy. It also analyzes if they responded to
good initial diagnosis at the level of educational policies. It studies as well if these programs
responded to policies of medium or long term, or arose to solve emerging problems. The
investigation evaluates whether they were proactive or reactive to the needs of teachers and if the
assessment instruments used were valid or the most appropriate to measure the impact of these
programs. Finally it evaluates whether these programs had an effective impact on the teachers’

training.

The study was based on a quasi-mixed method with a descriptive emphasis. This methodology
aims to understand some of the decisions of educational public policy by analyzing the visions of
the designers of the proposed training programs at government level (officials and advisers of the
Ministry of Education and CPEIP), the international bodies engaged to inquire about them, and
independent researchers who raise opinion and reflection on the development of education
reform and the effectiveness of their programs for this area. For this purpose, this work reviews
the theoretical frameworks and the models linking them with continuous training curricular

programs that took place during the 20 years of Chilean education reform (1990-2010).
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INTRODUCCION

En el contexto de transformaciones de la reforma educativa chilena que comenzd
en la década de 1990, y cuyos principios rectores son la calidad y equidad de la
educacion, es importante indagar, en términos generales en las politicas publicas
destinadas a mejorar la calidad de la educacion y, en términos especificos, en los
programas de formacion continua en el &mbito curricular para profesores de Historia y

Ciencias Sociales, que se implementaron desde 1998 al 2010.

La reforma educativa debio enfrentar grandes desafios para solucionar los
problemas que estaban anclados en las politicas heredadas de la dictadura, entre las que
destacaban: el proceso de municipalizacion (descentralizacion y subsidiariedad); la
deteriorada condicidn salarial de los profesores, y la mala calidad de la educacion que

mostraban las evaluaciones estandarizadas.

El problema de la municipalizacion no fue abordado, pero para la desmedrada
situacion economica y laboral de los profesores y para mejorar la calidad de la

educacion, se desplegaron una serie de iniciativas.

Desde sus inicios la reforma consignd entre sus objetivos centrales, enfrentar y

superar los graves problemas en calidad y equidad de la educacion chilena.

Para lograr este objetivo el Estado debid recuperar su rol promotor como agente de
cambio, que habia perdido en la década de los 80, y llevar a cabo una serie de politicas
que evidenciaran esta intencidn; por lo tanto disefio e implementd una serie de
programas destinados a los profesores. Programas de formacion inicial y continua que

permitieran avanzar en los propdsitos de calidad y equidad que proponia la reforma.

Los programas de formacion continua significaron el reconocimiento de la

centralidad de los profesores en ejercicio para lograr estos objetivos, ya que sin ellos no



hay posibilidades de cambio en la educacién (Hawley y Valli, 1999; Kemmis, 1999;
Imbernén, 2007; Cox, 2009).

El proposito de esta tesis es analizar la propuesta con la que el Estado chileno -a
través de programas de formacién continua-, enfrentd el desafio de transformar la
calidad y equidad de la educacion. Indagar sobre las politicas publicas y los marcos
tedricos y modelos que hay tras los programas de formacién continua destinados a

implementar la reforma curricular en profesores de Historia y Ciencias Sociales.

Entenderemos para este trabajo a las politicas publicas como el proceso de toma de
decisiones, como el instrumento orientador que le permite al Estado alcanzar, en forma
coherente, los objetivos e intereses que persigue especialmente en su dimension técnica.
Consideraremos esa dimension técnica, de tipo instrumental por estar vinculada al
método cientifico en el proceso de toma de decisiones ya que sus criterios de eficacia y
calidad subyacen al discurso de las reformas educativas explicita o implicitamente, ya

que era la teoria dominante en la década de 1990.

Esta dimension puede generar observaciones interesantes y soluciones técnicas
solidas, pero puede fallar al no entender la naturaleza del proceso social. Hay
escepticismo sobre la vision tecnocratica de las politicas publicas, que lleva a la vision
elitista y autosuficiente que basa todo en supuestos técnicos y en instrumentos

econdmicos (Arellano, 1996).

Este escepticismo se traduce en critica a la ‘racionalidad’ que subyace a la
dimension técnico-instrumental, y surge el concepto de ‘racionalidad social’, que se
aleja de la concepcion determinista y técnica de la politica, pues considera que ésta no
puede entenderse como un simple proceso racional de negociacion entre individuos
(Fuenmayor, 2014).

De ahi la importancia de establecer el paradigma de politica pablica en que se
desarrollaron los programas de formacion continua y que correspondié, como

mencionamos a grandes rasgos, al de racionalidad instrumental, que se vera en la toma



de decisiones tanto para la reforma curricular como para los programas de formacion

continua.

Las politicas publicas destinadas a los docentes no siempre ocupan el centro que
merecen efectivamente, porque sus costos son muy altos y sus resultados de mediano y
largo plazo son poco visibles para la comunidad, por lo que se tiende a abordar politicas
de corto plazo y mucho maés visibles para la opinién pablica, como son las mejoras de

infraestructura, textos escolares y computadores (Ecosoc, 2011).

Es debido a estos antecedentes, que el tema de la reforma educacional y sus
resultados en los 20 afios que recorren las decadas de 1990 y 2000 cobra interes de
estudio, especialmente en la dimension de lo que se consideré como formacion continua
de profesores, que es uno de los pilares en los que se sostiene la posibilidad de cambio
en la sala de clases debido a la importancia que significa intervenir en los conocimientos
disciplinares y en las practicas pedagogicas de los profesores en ejercicio especialmente

en los periodos de reforma curricular.

El foco de esta investigacion estd puesto en analizar qué concepto de formacion
continua sustenta los programas con que el Estado enfrent6 la reforma educacional a
nivel de profesores en el ambito de la apropiacién curricular, y a qué marcos tedricos y
modelos de implementacion responden a ellos, y cuél fue su impacto en la calidad de la

ensefianza de quienes participaron en él.

La mayoria de las veces las reformas educativas exigen a los profesores
competencias y habilidades que estdn muy lejos de su formacion inicial y, también,
lejos de las que se proponen en los programas ofrecidos oficialmente para obtenerlas, de

ahi la relevancia de su analisis.

No hay buenas evaluaciones de la formacién continua de profesores, dice
Cauterman (1999), porque no hay trabajos rigurosos y pertinentes sobre como éstas

deben evaluarse. Explicar la debilidad de la evaluacion de la formacion continua



depende en parte de la especificidad de esta formacion, pero también de la dificultad de
evaluar las politicas publicas.

Evaluar las politicas publicas es de alta complejidad. La evaluacion,
metodoldgicamente, opera siempre como una reduccion de la complejidad, ya que ella
construye una serie de hechos o acontecimientos, de causas y efectos, y los abstrae de la
realidad social, lo que es necesario; pero ese reduccionismo puede ser mas 0 menos
drastico 0 mas 0 menos pertinente y puede mas o menos conservar bien las dinamicas

esenciales de la realidad a evaluar (Cauterman, 1999).

La formacidn continua, y como esta se define, sigue estando en el centro de la
problematica educativa y el analisis de los programas realizados es de gran vigencia. La
literatura especializada, mayoritariamente tedrica, es enfatica a la hora de relevar la
importancia de esta formacion y el lugar que ocupa en el desarrollo profesional, y lo que
se discute a nivel de investigacion es cual debe ser esa formacion y como debe ser
entregada a los profesores para que tenga mayor impacto en la mejora de la calidad de la
educacion (Yus, 1999; Vezub, 2004; Avalos, 2007; Marcelo, 2009).

Las preguntas que surgen frente a esta problematica se refieren a cual fue la
importancia de la formacién continua en la reforma educacional; si el marco tedrico, el
disefio y la implementacion de los programas fueron adecuados a las necesidades que se
pretendia satisfacer; si a nivel de politicas educativas estas realizaron un buen
diagnostico, si respondieron a politicas de mediano o largo plazo o surgieron para
solucionar problemas emergentes, si fueron proactivas o reactivas a las necesidades de
los profesores, o si los instrumentos de evaluacion utilizados fueron validos o los mas
apropiados para medir el impacto de estos programas o Si estos programas impactaron en

la formacidn de los docentes. Estas preguntas guiaran la investigacion.

En la década del 1990, tanto en Chile como en otros paises latinoamericanos,
comenzd la etapa de institucionalizacion de los sistemas de formacion continua que

principalmente se orientaron hacia las politicas de desarrollo curricular, para continuar



con aspectos mas estructurales como los de gestion o los que incorporaban las nuevas

tecnologias (Finocchio y Legarralde, 2006).

El problema de la formacion continua puede trabajarse, entonces, desde y para
comprender dos aspectos centrales: las opciones tomadas por el Estado en el disefio de
los programas de formacién continua que se elaboran a propdsito de las reformas
educativas, en este caso la reforma curricular, y la estrecha relacién entre la formacién

continua y la profesionalizacion docente.

Para el primer aspecto, como ya vimos, revisar la agenda de politicas educativas
en el disefio de los programas desde el aparato estatal, especificamente a través del
Ministerio de Educacion y sus organismos operativos como la Unidad de Curriculum y
Evaluacion y el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones
Pedagogicas (CPEIP), entre otros, para determinar el modelo tedrico que los sustenta y
evaluar el impacto de estos programas en la calidad de la educacion nacional, que es el
fin que se persigue como politica publica en el caso de la reforma que comenzé en 1990

y continua hasta el dia de hoy.

Para el segundo aspecto, su relacion con la profesionalizacion docente, hay
distintas maneras de aproximarse: como parte integral de la carrera profesional o como
componente de la misma; la complejidad del concepto de formacion continua lleva
necesariamente a una reconceptualizacion del término ya que cada vez mas la
capacitacion, el perfeccionamiento o la actualizacion van cediendo paso al concepto mas
complejo y actualizado de desarrollo profesional. Ya no se considera la formacion
continua desde la perspectiva carencial, que ve al docente como alguien ineficaz que
debe ser capacitado; hoy la perspectiva esta centrada en el desarrollo profesional, que
considera al docente como un trabajador intelectual comprometido en forma activa y

reflexiva en su quehacer profesional (Nordenflich, 1999; Marcelo, 2009).

La formacion continua en si es tema de investigacion a nivel nacional e

internacional, las reformas educativas que se han estado desarrollando desde la década



del 80 en paises europeos como Espafia y en la de los 90 en paises de América Latina
como Chile, son analizadas por los organismos internacionales (UNESCO, OCDE,
Banco Mundial, OEI, PREAL, entre otros), entregando analisis y datos significativos
para el redisefio de politicas educativas en ese aspecto, todos ellos considerando la
participacion de los docentes en su disefio, y la necesidad de construir estandares de

evaluacion.

La investigacion especializada considera relevante el tema de la formacion
continua, sobre todo el de la evaluacion de su impacto en los aprendizajes tanto de los
profesores como de los estudiantes y el lugar y las circunstancias en las que este debe ser
realizado, que para la mayoria es el centro escolar (Gomez y Calatayud, 2002; Antlnez,
2009).

Podemos considerar entonces que la formacion continua es un componente del
desarrollo profesional docente y que las politicas destinadas a su disefio, implementacion

y evaluacion son fundamentales en este proceso.

Las preguntas de investigacion de esta tesis son:

¢Cuél fue la importancia del Programa de Formacion para la Apropiacion
Curricular con apoyo de universidades que implementd el Estado para lograr el

propdsito perseguido en la reforma?

¢Qué marcos teodricos y modelos de formacion continua y de curriculum se

implementaron en los programas de apropiacion curricular?

¢Qué impacto produjeron los programas de formacién continua en la calidad de los
saberes de los profesores de Historia y Ciencias Sociales a nivel de evaluaciones

estandarizadas?



Para poder responder a estas preguntas, entre otras, esta investigacion se plantea

como objetivos:

Objetivo general

1) Conocer las propuestas de formacion continua de la reforma educativa chilena en el
area de apropiacién curricular y los programas que se desarrollaron para los
profesores de Historia y Ciencias Sociales.

Objetivos especificos:
1) Establecer un marco conceptual de las teorias y modelos tras los programas de

formacién continua.

2) Revisar los modelos teoricos de formacion continua en que se pueden clasificar los

programas de apropiacion curricular.

3) Revisar el disefio y la implementacion de los programas de apropiacion curricular.

4) Indagar en las formas de evaluar el impacto de estos programas en los aprendizajes de
los profesores (como la relevancia del impacto en pruebas estandarizadas).

Para poder lograr estos objetivos, este trabajo se estructurd en cuatro capitulos:

El primero presenta el contexto histérico de la reforma educativa en el que se
insertaron los programas de formacién continua, especialmente los curriculares y las

politicas educativas que los sustentaron.

El segundo define y conceptualiza el marco tedrico y modelos de curriculum,

formacidn continua y profesionalizacion docente.



El tercero revisa el disefio, implementacion y evaluacion de los programas de

formacion continua dedicados a la apropiacion curricular (PPF y AC).

El cuarto y ultimo capitulo evalla el disefio, gestion, implementacion vy
resultados del programa AC destinado a los profesores de Educacién Media de Historia
y Ciencias Sociales que realizaron el programa entre los afios 2003 y 2010.



METODOLOGIA

La metodologia que se usé en esta investigacion es de disefio de método mixto
(cualitativo-cuantitativo) y se eligio este paradigma de investigacion porque representa
el mas alto grado de integracion o combinacion entre los enfoques cualitativo y
cuantitativo y contempla todas las ventajas de cada uno de estos. (Pereira, 2011).

Los investigadores que utilizan este disefio de métodos mixtos sugieren que este
tipo de investigacion puede, entre otras cosas, aumentar la precision de los datos y
presentar una vision mas completa del fendmeno en estudio y eliminar los sesgos de los

enfoques individuales (Denscombe, 2008).

En los dltimos afios los metodos mixtos estdn ganando terreno en las
investigaciones de politicas publicas, en didactica, en estudios disciplinares como
evidencian los investigadores en Educacion Matematica que estudian la prevalencia de
los métodos mixtos en articulos de trabajos publicados en simposios especializados y en
tesis doctorales, a la vez que en trabajos de nivel internacional publicados en revistas de
Educacion Matematica como el de Hart, Smith, Swars y Smith, (2009). En esta linea de
priorizar los métodos mixtos, también se encuentran trabajos de investigacion en temas
de Educacién entre los que destaca el de Zulay Pereira (2011), sobre “La mirada de
estudiantes de la universidad nacional hacia el docente y la docente: sus caracteristicas y
clima de aula” que utilizé un disefio de método mixto, con status dominante y de orden
secuencial cuantitativo — cualitativo que para recuperar la perspectiva estudiantil, pocas
veces considerada en estas investigaciones, acerca de las dinamicas interactivas, la

caracterizacion del personal docente universitario y como parte de ello, el clima del aula.

Un estudio de metodologia mixta debe tener una pregunta que apuesta al qué y al
cémo o al qué y al por qué. La pregunta de investigacion no s6lo requiere datos

numéricos o cualitativos, es mas bien un hibrido, y los datos deben converger en una



respuesta integrada o combinada a la pregunta de investigacion. Los datos cualitativos
pueden ser un indicador del problema y los cuantitativos un indicador de la magnitud del

mismo.

Entre los métodos mixtos existen, también, distintos disefios, y para esta
investigacion se utiliz6 el disefio cuasi mixto, en el que los datos cuantitativos y
cualitativos se reinen, pero que no estan integrados en respuesta a una pregunta de
investigacion en particular, es decir, datos cuantitativos pueden responder una pregunta
de investigacion y los cualitativos otra, a pesar de que las dos preguntas de investigacion

se incluyen en el mismo trabajo (Teddlie y Tashakkori, 2009).

Esta opcion metodolégica se debe a que en esta investigacion los datos
cualitativos se refieren al analisis del marco tedrico y los modelos de formacidn continua
implementados en los programas de apropiacion curricular y los cuantitativos a los
resultados del impacto en el aprendizaje de los profesores que se observaron en el

estudio de caso que se trabajo.

Si bien es relativamente nueva, esta metodologia de investigacion tiene maltiples
definiciones dependiendo de la combinacion de métodos individuales, y mdaltiples
dimensiones de organizacion de los diferentes puntos de vista (Cohen, Manion y
Morrison, 2011).

Al considerar la revision de los disefios de métodos mixtos en funcion de su
referencial teorico, el que se utilizd en esta investigacion corresponderia, segun
Driessnack et al. (citado por Pereira, 2011), al de tipo disefio CUAL - cuan, ya que el
enfoque priorizado es el cualitativo, y el cuantitativo fue el método secundario que se

utilizé posteriormente a la recoleccién de datos primarios.
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La investigacion realizada se enmarcO en un disefio de método mixto y
contemplo6 dos fases, una cualitativa (que incluyd analisis de fuentes documentales y un

estudio de caso) y otra cuantitativa que utilizé el analisis estadistico descriptivo.

l. Fase cualitativa:

El método cualitativo fue descriptivo lo que significa que cuenta lo que ya ocurrio,
y descansa en la observacion de personas o grupos, instituciones o métodos con el fin de
describir, comparar, clasificar y analizar las entidades y los acontecimientos que

constituyen su campo de investigacion (Cohen y Manion, 2002).

La metodologia cualitativa descriptiva se refiere también a las cualidades de lo
estudiado, es decir a la descripcion de caracteristicas, de relaciones entre caracteristicas
o del desarrollo de caracteristicas del objeto de estudio que pueden dar lugar a tipologias

descriptivas.

Sumado a esto, los métodos cualitativos son adecuados para descubrir algo
‘nuevo’, para generar hipdtesis y teorias, resultando de utilidad cuando se sabe poco
acerca del objeto de estudio (Krausse, 1995), que es nuestro caso, ya que sobre los
programas de formacion continua para la apropiacion curricular para profesores de

Historia y Ciencias Sociales casi no hay investigacién publicada.

La primera parte de la fase cualitativa considerd el analisis de:

a) documentos oficiales, informes y estudios de organismos internacionales, e
investigadores (nacionales e internacionales) independientes y/o dependientes de

las distintas reparticiones gubernamentales, que pudimos interrogar desde las
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b)

d)

preguntas y los objetivos del trabajo, para establecer didlogo con quienes nos han

antecedido en el estudio y la interpretacion del tema.

Muchos de estos documentos provienen de los disefiadores e implementadores
de los programas de formacion continua, es decir del mismo Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagodgicas (CPEIP) o
de investigadores que como funcionarios publicos participaron en el disefio, la
elaboracion de las politicas o de los programas, que si bien en algunos casos son
criticos a posteriori de algunos aspectos del proceso por considerarlos ineficaces
debido a que las politicas publicas mismas no equilibraron bien el apoyo docente
con su evaluacion (Cox, 2009), o que faltd disefiar politicas coherentes (Beca,
2010). La mayoria de ellos se inclind a destacar los aspectos positivos de las

politicas de formacion continua.

documentos, que fueron producidos, individual o colectivamente y son registros
de organizaciones locales o internacionales. Entre ellos hay documentos publicos
y oficiales que incluyen informes y evaluaciones en formato fisico y/o

electronico.

documentos producidos por los investigadores independientes.

Los investigadores independientes, es decir no vinculados al Estado ni por ser
funcionarios publicos o asesores contratados para disefiar o implementar los
programas, estos documentos ofrecen miradas distintas, mas criticas en algunos

aspectos y que permiten enriquecer el analisis y la evaluacion de las propuestas.

documentos virtuales (sitios web gubernamentales o de organizaciones

nacionales e internacionales), e informes de gobierno y organizaciones.
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Muchos de ellos documentos de salida de organismos internacionales como
Banco Mundial, UNESCO, OCDE, PREAL, entre otros. Documentos oficiales
del Ministerio de Educacion, Unidad de Estudio y CPEIP, UCE y DIPRES.

e) archivos nacionales que conservan los registros oficiales de las organizaciones
gubernamentales (los archivos del Ministerio de Educacién y el Ministerio de
Hacienda especialmente para nuestro caso).

La bibliografia de métodos de investigacion en educacion, divide los documentos
en primarios y secundarios, siendo los primeros registros directo de un evento y los
segundos los que se forman a través del analisis de los documentos primarios; pero hay
algunos que encajan en ambas categorias, como los trabajos académicos, ya que son
documentos de campo (secundarios) pero reflejan las actitudes hacia los problemas en

un contexto determinado (primarios).

Estos registros se ocuparon para comprender los debates y rastrear los procesos
en su genesis. Evidenciaron las interacciones entre los intereses antagonicos como
fueron los de los particulares y los del Estado sobre temas educativos, o los de distintas

reparticiones estatales como fueron el Ministerio de Educacion y el de Hacienda.

Los documentos oficiales o de los responsables politicos corresponden a una
mirada desde arriba a la educacion (Mc Culloch, 2004). Generalmente estan lejos de la
realidad de la sala de clases y no se comprometen con ella ni con el contexto del

aprendizaje.

La investigacién también abordo ciertos aspectos de las politicas publicas, a ese
respecto seguiremos a Muller (1999) que considera que éstas existen realmente a través
de los actores concretos que entran en relacion (eventualmente enfrentandose) con

ocasion de su elaboracion, y de su puesta en marcha.
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El proposito es comprender cuél fue la propuesta que los agentes que realizan la
construccion del referencial de una politica, de la creacion de las imagenes cognitivas
que determinan la percepcion del problema y la definicidn de las soluciones apropiadas.
Estos agentes, o mediadores, son los que ocupan posiciones estratégicas en el sistema de
decisiones ya que son ellos quienes formulan el marco intelectual en el que se desarrolla

el proceso que conduce a las decisiones (Muller, 1999).

Por lo tanto, el uso de documentos oficiales no significa que el trabajo sea la
evaluacion de una politica publica, si bien el vinculo entre evaluacion y politica existe en
gran cantidad de estudios respecto a la evaluacion de programas y pueden ser usados
como decisores a la hora de disefiar o decidir politicas publicas.

Si bien es cierto que las investigaciones pueden tener aspectos evaluativos no son
necesariamente evaluaciones, por lo que no estan todas sometidas a la presion ni son
cautivas de quienes las financian. Otro aspecto a destacar es su alcance, que es mas
limitado cuando es evaluacidn. Este trabajo no corresponde a un trabajo por encargo ni

pertenece a los estudios de un think tank.

A nivel de ejemplo, la importancia de las investigaciones sobre evaluaciones
queda de manifiesto en programas como el de investigaciones politicas para el desarrollo
(RAPID) del Instituto de Desarrollo de Ultramar del Reino Unido (ODI) y que tiene por
objeto mejorar el uso de la investigacion y la evidencia en las politicas y practicas de
desarrollo a través de investigaciones, asesoria y debates. Como en nuestro caso podria
ser el informe de evaluacion de la Consultora Cartes y Le-Bert que usaremos

comparativamente con nuestros datos.

La delgada linea entre la investigacion respecto de un programa de
implementacion de politicas publicas, como es el de apropiacion curricular, y la
evaluacion del mismo no serd cruzada en este trabajo. Si bien hay similitudes entre

investigacion y evaluacion y comparten caracteristicas metodoldgicas, y existen las
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investigaciones evaluativas o de investigacion aplicada, este trabajo no corresponde a
esa linea sino que més bien a la de investigacion de tipo exploratorio y descriptivo.

La independencia de la investigacion deviene de que no es financiada ni
patrocinada y que su fin no es impactar decisivamente en la toma de decisiones (si es
que quienes toman decisiones consideran realmente las evaluaciones) lo que varia segun
la consonancia entre los resultados de las mismas y su atractivo politico para los policy

makers.

La segunda parte de la fase cualitativa considerd un estudio de caso:

El estudio de caso de esta investigacion, que se refiere a gente real en situacion
real, considero a los profesores de Educacion Media de Historia y Ciencias Sociales que
realizaron los cursos de apropiacion curricular y que fue el origen de las preguntas de

investigacion.

Los estudios de caso pueden permitir comprender como las ideas y principios
abstractos pueden encajar en la realidad (Yin, 2009). Pueden mezclar datos numéricos y
cualitativos y son un prototipo de los métodos mixtos. Observan efectos en contextos
reales y el contexto es un poderoso determinante de causas y efectos. Son descriptivos y
detallados por eso combinan con la metodologia descriptiva en los ambitos cualitativos y

cuantitativos que se desarrollan en esta investigacion.

1. Fase cuantitativa:

Para la fase cuantitativa referida al estudio de caso se utiliz6 el analisis
estadistico descriptivo a través del cual se elabor6 una base de datos que arrojo la cifra

de 1.379 participantes del programa de Apropiacion Curricular con Apoyo de
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Universidades para profesores de Historia y Ciencias Sociales que realizaron los
programa entre los afios 2003 y 2010.

Con estos datos se elaboraron:

a) tablas de frecuencia por nimero de cursos, ubicacion geografica, matricula, edad,

resultados a nivel de evaluaciones y asistencia.

b) tablas de contingencia (o de frecuencia bivariada) para realizar correlaciones simples
y establecer la relacion entre los profesores que participaron en los programas de
apropiacion curricular con los que realizaron Evaluacion Docente y también la de los
profesores que realizaron cursos de apropiacion curricular con los que participaron en

evaluaciones que implicaban remuneraciones como ADVI y AEP.

c) tablas especificas para los profesores que realizaron el ACU en la Universidad

Catolica los afios 2006, 2007 y 2008 en el nucleo temético de ciudadania.

En complemento con la elaboracion de tablas de datos, se revisaron informes
estadisticos fiscales, informes de evaluacion encargados a instituciones privadas y
universidades con centros de estudio reconocidos (UCH y PUCH) e investigaciones y
publicaciones realizadas por expertos nacionales y extranjeros sobre temas de reforma

educativa y formacion continua, como Cartes y Le-Bert Limitada.

El informe de evaluacion que realizo la consultora Cartes y Le-Bert, a peticion del
Ministerio de Educacién el afio 2008, y que se dio a conocer en abril del afio 2010,
permitid revisar y contrastar datos y resultados que provenian de una metodologia

cuantitativa mucho mas compleja.

Una de las dificultades mas importantes en el aspecto cuantitativo fue la

inexistencia de bases de datos consolidadas respecto a los programas de formacion

16



continua y para nuestro caso en particular, para los de apropiacién curricular. Los datos
no estan sistematizados en muchos casos, y en otros presentan diferencias importantes
entre las diversas fuentes institucionales dependientes del MINEDUC. A pesar de lo
cual, se logr6 consolidar la base de 1.379 profesores que realizaron los cursos del
programa de Apropiacién Curricular en los ocho afios de su implementacion (2003-
2010).

Los datos consolidados en esta base nos permitieron conocer las caracteristicas
del universo de profesores que realizd estos programas, y el andlisis estadistico de sus
resultados permitié correlacionarlos con otras evaluaciones estandarizadas para poder
inferir si estos fueron estadisticamente significativos y el programa se sustenté desde

esta perspectiva.

Para resumir, esta investigacion de disefio de método mixto tuvo como objeto de
estudio a los profesores de Historia y Ciencias Sociales de Educacion Media, que
debieron enfrentar el cambio educativo y curricular desde finales de los afios 90 y toda la
década del 2000 y que fueron evaluados por su desempefio. Quienes disefiaron esa
travesia curricular, quienes implementan ese disefio y quienes lo evaluaron, también

fueron analizados.

A través de la metodologia mixta utilizada, se levanté informacion sobre un
programa disciplinar especifico y la importancia de esta investigacion radica, también,
en que casi no se ha investigado acerca de la formacion continua en apropiacion

curricular para los profesores de Historia y Ciencias Sociales.

Hay pocas publicaciones sobre formacion continua de profesores de Historia y
Ciencias Sociales, hay bastantes investigaciones sobre formacion inicial de profesores de
Historia, sobre didactica de la Historia y sobre formacion continua en general incluso,
las evaluaciones revisadas, tanto de la escuela de Sociologia de la UC, como la de Cartes

y Le-Bert, no discriminan disciplinarmente en sus investigaciones, trabajan
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unificadamente los programas, lo que complejizé el trabajo y su interpretacion pues de

esos documentos se debi6 extrapolar la informacion.
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CAPITULO 1. LA RUTA DE LAS POLITICAS PUBLICAS EN
LA FORMACION CONTINUA

1.1 La institucionalizacion estatal de la Educacion desde el siglo X1X

Este capitulo contextualizard brevemente las politicas publicas en el ambito
educativo que el Estado chileno desarrollé desde sus inicios, para poder situar el periodo
en que estas politicas institucionalizan mecanismos destinados especificamente a la

formacidn continua de profesores, que es el tema que nos convoca.

Antes de situarnos en la década de 1960, que es donde se produce este proceso,
consideraremos algunos hitos sobre la relacion entre Estado y Educacion desde el siglo
XIX.

En lo que respecta a la formacion de profesores, ésta se institucionalizdé en 1842
cuando se fundo la Escuela Normal de Preceptores y en 1853 la Escuela Normal de

Preceptoras, con lo que se regularizo la formacion de los profesores y las profesoras.

En 1860 se dicto la Ley de Instruccion Primaria (no obligatoria), que garantizo la
gratuidad de la educacién primaria para nifios y nifias y ayudo a consolidar la nocion de
“Estado docente”. En 1889 se cre0 el Instituto Pedagdgico de la Universidad de Chile lo

que establecié la Educacién de la disciplina pedagégica®.

En 1920 se establecio la Ley de Instruccion Primaria Obligatoria que significé la
gratuidad de la educacién primaria estatal obligatoria por 4 afios. En 1927 se amplio el
nivel de escolaridad basica a 6 afios, y en 1965 a 8 afios de Educacion Bésica obligatoria
y a 4 afios de Educacion Media (Decreto Ley N° 27.952).

! Para este tema, es recomendable revisar, los textos de Sol Serrano (1993) Universidad y nacién, (2014)
Historia de la educacion en Chile (1810-2010), vol. 1; Fredy Soto (2000) Historia de la educacién
chilena; Jorge Inzunza (2009) La construccién del derecho a la educacion y la institucionalidad educativa
en Chile: antecedentes para una polémica de 200 afios, entre otros.
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En 1965 comenzd la reforma educacional que cred el primer organismo
especializado en el perfeccionamiento, la investigacion y la experimentacion

pedagogica, poniendo énfasis en la educacion inicial y continua de los profesores.

Para este trabajo, que tiene como foco las politicas publicas en educacion en el
area de la formacion continua del profesorado escolar, especialmente para los programas
que apoyaron la reforma curricular para los profesores de Historia y Ciencias Sociales
que se desarrollaron durante las décadas de 1990 a 2010, es importante considerar la
creacion, en 1967, del primer centro de investigacion nacional dedicado al

perfeccionamiento de profesores.

1.2 La Reforma Educacional de 1965 y la creacion del Centro de Perfeccionamiento,

Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) en 1967

La reforma educacional de los afos 60, fue la respuesta en politicas educativas a
los cambios politicos, sociales, culturales y cientifico-técnicos que se produjeron durante
el periodo de Posguerra y Guerra Fria, y que impactaron al mundo educativo y le
impusieron desafios a nivel de cobertura y profesionalizacion. A fines de la década del
50 el gobierno de Jorge Alessandri habia designado Comisiones de Planeamiento para

efectuar un diagndstico de la situacion educativa nacional.

La reforma educativa de la década de los 60 se llevo a cabo durante el gobierno de
Eduardo Frei Montalva (1964-1970) que defini6 como objetivo a corto plazo ampliar la
cobertura escolar a casi 500.000 nifios y nifias que no podian ingresar por la falta de
capacidad del sistema, para lo cual puso en practica medidas destinadas a construir

escuelas y formar profesores.

Tanto el gobierno de Eduardo Frei M. como el de su sucesor, Salvador Allende

(1970-1973), se abocaron a la imperativa necesidad de preparar lo mas rapidamente
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posible a nuevos profesores que pudieran hacerse cargo de esta realidad y a construir las
escuelas necesarias para albergarlos. Segun Caicedo, estas nuevas escuelas se
construyeron a la velocidad de “una diaria en el gobierno de Frei y una cada dos dias en
el de Allende” (Caicedo, 1999).

Los logros de las politicas de corto plazo, las sefialan las cifras de los graficos N°1
y N°2 que muestran los niveles de cobertura que alcanzé la educacién publica Basica y
Media durante el gobierno de Frei, y el grafico N°3 que sefiala la expansion de la
educacion publica durante los gobiernos de Frei y Allende.

GraficoN° 1
Para 1970 se alcanz6 cobertura basica universal
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Gréafico N° 2
Fuerte aumento de cobertura en Educacion Media en el Gobierno de
Frei Montalva
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Fuente: Aedo-Richardson, 2005; Hamuy, 1960; PIIE, 1984; MINEDUC. (En Elacqua, 2011)

Grafico N° 3
Expansion de la educacion publica
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Paralelamente a la politica de corto plazo, la ampliacién de la cobertura escolar (que
Ileg6 a niveles cercanos al 100% en Educacion Bésica y al 50% en Educacion Media), se
penso en politicas de largo plazo que dieran sustento tedrico y practico a esta cobertura,
dedicandose a mejorar la formacion y el perfeccionamiento de los profesores.

En opinion de los actores que participaron del proceso de reformas educativas, estas
politicas de largo plazo requerian de cambios estructurales. Para Leyton (como se cit6 en
Caicedo, 1999, p.7), significo cambiar los Planes y Programas de estudio, el curriculum,
el perfeccionamiento del profesorado y “la preparacion del personal especializado en

Educacion para atender las necesidades técnicas del sistema”.

En la propuesta de formacion y perfeccionamiento del profesorado coincide con
Caicedo, que considera que los nuevos tiempos exigen reformas al sistema educativo,
para lo cual habia que sintonizar a los profesores con el cambio perfeccionandolos en las
nuevas metodologias y, lo mas importante de su analisis era que también habia que
investigar la realidad educativa y experimentar nuevas modalidades curriculares
(Caicedo, 1999).

De estas propuestas se deduce que existia conciencia de la necesidad de crear un
organismo nuevo que enfrentara estas necesidades y que para lograr un cambio
verdadero de las practicas pedagdgicas vigentes en el sistema educacional se debia crear

una institucion destinada para ello (Leyton, 1972).

Podemos apreciar que este objetivo, que proviene de la década de los afios 60,
permanece con entera vigencia y fue uno de los propositos de la reforma que se inici6 en
la década de 1990 y que sigue presente en la nueva reforma al sistema educativo que

planteo el programa de gobierno de Michelle Bachelet para su periodo 2014-2018.

La propuesta politica que se llevo a cabo para lograr esto provino del proyecto que
el ex Ministro de Educacion y ex Rector de la Universidad de Chile, Juan Gomez Millas,

ide6 para satisfacer las nuevas y urgentes demandas: preparacion de profesores,
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investigacion educativa y cambios curriculares, entre otros. Asi se cred en 1967 el
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP).

Ante la pregunta de qué deberia ser el Centro de Perfeccionamiento, Gomez
Millas® respondi6, que debia sustentar uno de los pilares de la reforma: la formacion
continua de profesores, y que debia ser,

un centro de investigacion abierto al pensamiento de cada profesor, vinculado a
cada profesor, a cada maestro de la Republica, por un sistema de entrega y
recepcion constante, de un dialogo permanente, de renovacion, de ampliacion de
conocimientos, de visidbn mas exacta y precisa de lo que conviene hacer con el
nifio (Caicedo, 1999, p. 9).

Como antecedente de esta iniciativa existio el Programa de Perfeccionamiento
para profesores secundarios del pais, auspiciado por la Fundacion Ford y liderado por el
Doctor Héctor Croxatto, que desde 1965 trabajaba en los cambios cualitativos
(renovacion curricular y nuevas perspectivas pedagdgicas) que se necesitaban ya que en
1963 se habian aprobado los textos de los Programas de estudio de Educacion
Secundaria®, lo que hacia apremiante el trabajo del nuevo Centro para enfrentar este
desafio educativo. Como ejemplo de estos nuevos programas se puede revisar el que se

realizé para la signatura de Historia y Geografia (ver Anexo 1).

La version oficial de la creacidn del centro destaca que en el CPEIP convergieron
organismos del Ministerio de Educaciébn que hasta ese momento trabajaban
separadamente; las areas de investigacion, experimentacion y desarrollo de material
curricular y de perfeccionamiento de los profesores se juntaron y tomaron la tarea de

coordinar estas funciones a nivel nacional.

2 El “profesor Juan Gémez Millas fue homenajeado por el Centro de Perfeccionamiento”. En Revista de
Educacion, N° 9, octubre 1981, p.5.

® Decretos N° 220 y N° 747 del 31 de enero de 1963. Publicado en el Diario Oficial de la Repdblica de
Chile, N° 25,847, Sabado 23 de Mayo 1964, pag. 9.

24



La ley 16.617 publicada en el Diario Oficial el 31 de enero de 1967 fue la primera
expresion juridica que normaliz6 la creacion del Centro de Perfeccionamiento,

Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas. Esta ley, en su articulo N° 50 sefiald:

Créase en el Ministerio de Educacion Puablica el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas. EIl Instituto Superior del
Magisterio; el Instituto de Cursos Libres de Perfeccionamiento; el Departamento
Pedagogico y la Seccion Perfeccionamiento del Personal de la Direccion de
Educacion Primaria y Normal y la Seccién Experimentacion de la Direccion de
Educacion Secundaria pasaran a formar parte de dicho Centro.

Correspondera al Centro a que se refiere el inciso anterior la realizacion de cursos
de capacitacion y perfeccionamiento que constituyan requisitos de ingreso,
ascenso 0 permanencia en los servicios educacionales, como asimismo las tareas
de experimentacion, e investigacion pedagdgica y perfeccionamiento en lo que
concierne al Ministerio de Educacion Publica.

Creado asi, el nivel jerarquico que se le otorgo al Centro fue el equivalente a la
Superintendencia de Educacion, por lo que fue superior a las Direcciones de Educacion

y dependiente de la Subsecretaria de Educacién (Caicedo, 1999).

En 1967 el Decreto Supremo N° 6.494 establecio el Reglamento Orgéanico del

Centro y determiné en su Art. 1°, la dependencia y objetivo del mismo.

El Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagogicas,
en lo sucesivo el Centro, es un Organismo Técnico Docente de nivel superior,
dependiente de la Subsecretaria y Administraciéon General del Ministerio de
Educacion Publica, destinado a dirigir la realizacion de los procesos de
investigacion, experimentacion pedagogica y perfeccionamiento del magisterio
nacional en forma unificada e integrada tendiente a promover el desarrollo
educacional del pais.
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En el Art. 2° se especificaron las funciones que poseeria, para lo cual tendria

autonomia técnica en los ambitos de perfeccionamiento, de investigacion y

experimentacion.

Las més importantes relacionadas con el perfeccionamiento:

Planificar y ejecutar en los diferentes niveles del pais todos los programas de
perfeccionamiento del magisterio nacional.

Supervisar y evaluar permanentemente los programas de perfeccionamiento.

Las mas significativas ligadas a la investigacion y experimentacion

Investigar la realidad educacional del pais, relacionando la incidencia que los
factores sociales, economicos y culturales tienen sobre ella, con el objeto de
determinar permanentemente los cambios necesarios para que el sistema
educacional responda a los requerimientos del pais.

Planificar la investigacion y experimentacion educacional en términos cientificos
en vistas a aplicar con propiedad los rigurosos resultados obtenidos para mejorar
la calidad del sistema educacional.

Ejecutar todos los proyectos, planes y ensayos de investigacion vy
experimentacion aprobados en las instituciones educacionales que sean
convenientes y necesarias.

Transferir al sistema educacional, proponiendo formas de aplicacion, de todos
los resultados de investigaciones y experiencias cientifico-educacionales.
Supervisar y evaluar en todos los niveles del pais el desarrollo de los diferentes

programas de experimentacion e investigaciones educacionales.

También existieron funciones que relacionaron los ambitos de perfeccionamiento,

investigacion y experimentacion entre la que destacaron:
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e Conocer y evaluar las experiencias educacionales, tanto de investigacion como
de experimentacion y perfeccionamiento, efectuadas en otros organismos
docentes existentes.

e Disefiar y evaluar materiales curriculares para los diferentes niveles del sistema
educacional y para fines de investigacion, experimentacion y perfeccionamiento.

e Establecer convenios y coordinar su accion con instituciones afines.

Esta fue la normativa juridica que dio sustento al plan de reforma que debia
implementarse. Se infiere de esta normativa que existian grandes expectativas sobre el
impacto que podria lograr el desarrollo y la implementacion de los programas y
actividades del centro, ya que se le confirio un articulado juridico que le aporto todo el

apoyo institucional que requeria.

Contamos con la informacién oficial que nos entrega datos de cobertura en cursos,
seminarios y encuentros, que el centro realizaba regularmente, y también sobre el
impacto salarial que estos cursos significaron para los docentes que realizaron sus

programas.

La Tabla N°1, muestra que desde su creacion, el CPEIP impacto
significativamente la capacitacién docente. En sus primeros 10 afios realiz6 cursos y
programas para mas de 300.000 profesores y profesoras, en todas las modalidades de la

educacion escolar.
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Tabla N° 1
N° de Profesionales Atendidos (sic) por el Centro de Perfeccionamiento a través de

los Cursos, Seminarios, Encuentros y Jornadas realizadas a Nivel Nacional
(1965-1976)

ARos Nivel o Modalidad
Educacion Educacion Educacion Otros Total
General Media Media
Basica Humanista- Técnico
Cientifica Profesional
1965-1966 6.384 1.500 - 900 8.784
1967 5.370 638 161 553 7.022
1968 5.859 1.497 1.260 3.663 12.279
1969 15.290 4.240 384 2.626 22.540
1970 14.515 3.164 498 340 18.517
1971 9.380 4.087 2.003 8.851 24.321
1972 12.673 1.733 1.034 2.754 18.194
1973 8.540 426 330 889 10.285
1974 25.410 2.170 902 1.914 30.396
1975 40.120 9.911 1.141 10.367 61.539
1976 86.053 2.928 525 11.503 101.009

Fuente: Ministerio de Educacion Publica. CPEIP, 1977. (Recuento a los 10 afios de funcionamiento).

Entre 1965 y 1976 fueron mas de 314.000 los profesores que realizaron
perfeccionamiento en cursos, seminarios, encuentros diurnos, concentrados, nocturnos,
sabatinos, etc., la idea fue impregnar a la mayor cantidad posible de maestros en los

nuevos principios pedagdgicos que impulsaba la Reforma de 1965 (Leyton, 1972).

La Tabla N°2 muestra que en el CPEIP no solo se capacitaron profesores
nacionales, el centro se convirtié en un interesante polo de atraccién para profesores e
investigadores de Latinoamérica, que en los primeros 10 afios de funcionamiento
llegaron a participar en proyectos multinacionales en una cifra cercana a los 500

profesionales.
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Tabla N° 2
N° de Profesionales Atendidos (sic) por el Centro de Perfeccionamiento, ejecutados
y/o en ejecucidon por los Proyectos Multinacionales con sede en el CPEIP
(a julio 1977)

Proyectos Administracién | Curriculum Educacion Tecnologia TOTAL
Pais y Planeamiento Integral Educativa
Adultos

Argentina 5 23 1 5 34
Bolivia 70 23 2 3 98
Brasil 4 13 - - 17
Chile 201 381 24 20 627
Colombia 13 11 - 4 28
Costa Rica 2 14 - - 16
R. Dominicana 2 4 - 1 7
Ecuador 8 13 - 1 22
El Salvador 1 6 - 1 8
Guatemala 6 14 - 3 23
Haiti - 2 - - 2
Honduras 5 11 - - 16
México 3 14 - - 17
Nicaragua 3 14 - 1 18
Panama 5 17 - - 22
Paraguay 35 19 5 1 60
Peru 12 17 1 - 30
Uruguay 3 17 - - 20
Venezuela 6 16 2 4 28

TOTAL 384 629 35 44 1.092

Fuente: Ministerio de Educacion Publica. CPEIP, 1977. (Recuento a los 10 afios de funcionamiento).

Si observamos en términos comparativos, la reforma de 1965 puso en el centro
de su atencidn a los profesores, especialmente a los profesores en ejercicio, que debian
apropiarse de los cambios e integrarlos a sus préacticas; los profesores fueron los actores

principales para lograr, no solo la cobertura, también la calidad que se requeria.

Si bien se supone el éxito de estas iniciativas, especialmente por su cobertura
nacional y el interés de profesores de otros paises latinoamericanos para realizar
investigacion y experimentacion pedagogica en el CPEIP, no hay datos basados en

evaluaciones de cada actividad que permita afirmar el salto cualitativo que se esperaba.
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La reforma llevada a cabo entre los afios de 1990 y 2010 también desarrolld
multiples programas para profesores en ejercicio. Programas de formacion continua
gratuitos para todos los profesores del sistema municipal y subvencionado, para los
sectores de mayor vulnerabilidad y menores indices de calidad en las pruebas
estandarizadas, programas de apropiacion curricular, de practicas pedagdgicas, de

desarrollo tecnoldgico y pasantias en el extranjero, entre muchos otros.

A partir de 1992, segun el Estatuto Docente, se tienen que registrar afio a afio los
cursos que se imparten, para sistematizar la informacion en una base de datos que

permita analizar y evaluar los programas y su continuidad.

El CPEIP es responsable de llevar un Registro Publico Nacional de
Perfeccionamiento de todos los cursos que se ofrecen a los profesores
dependientes del sector municipal, con el fin que puedan impetrar el
reconocimiento y pago de la Asignacion de Perfeccionamiento.

En este registro, se inscriben cursos realizados por el CPEIP, por las Instituciones
de Educacion Superior autonomas y por las Instituciones Pablicas o Privadas
debidamente acreditadas por el CPEIP (...)".

Esto no corresponde completamente a la realidad, ya que para esta investigacion se
recurrié varias veces al Registro para acceder a informacion, la que fue parcial e
incompleta, siendo uno de los aspectos mas dificiles de subsanar y para lo cual se debi6
recurrir a otras fuentes de informacion complementarias al CPEIP. Los datos necesarios
para continuar el registro de cursos hasta el afio 2010, segun respuesta de Chile

Transparente, no estan actualizados ni sistematizados.

* La creacion y funcionamiento de este Registro Plblico esta regulado por el DFL N° 1/1996 (Texto
refundido y sistematizado de la Ley N° 19.070) y reglamentado por el DSE N° 453/1991, con las
correspondientes modificaciones posteriores (CPEIP, 2015).
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El otro aspecto a considerar entre ambas reformas, es el que desde la creacion del
Centro se establecié una directa relacion entre el perfeccionamiento y el estimulo
econdmico que por ley recibian los docentes que se perfeccionaban, produciendo un
impacto salarial de distinta envergadura desde su implementacién y continuando hasta la
promulgacion del Estatuto Docente en 1991.

En 1969 se promulgd la Ley 16.617, que en el articulo 30 trata sobre las

asignaciones de perfeccionamiento y de experimentacion e investigaciones pedagdgicas.

El articulo 30 referido a la Asignacion de Perfeccionamiento N° 9.856 del 15 de
septiembre de 1969 considero:

Fijase el siguiente Reglamento (...)

Articulo 1°.- Establécense para el personal Directivo, Profesional, Técnico y
Docente del Magisterio de Educacion Publica dos tipos de asignaciones,
compatibles entre si:

a) De perfeccionamiento, y
b) De experimentacion o investigacion.

Articulo 2°.- Se entiende por Asignacion de perfeccionamiento el porcentaje de
sobresueldo permanente, imponible para todos los efectos legales, excepto lo que
dispone la letra b) del Art. 30° de la ley 16.617, aplicado sobre los sueldos bases
del referido personal, cancelado en tramos de 5%, con un monto maximo de un
20%, otorgado en caracter de estimulo a la permanente renovacion profesional.

Articulo 3°.- Se entiende por Asignacién de experimentacion o investigacion
educacional o pedagogica el porcentaje de sobresueldo aplicado sobre los sueldos
bases del personal que participa directamente y autorizadamente en proyectos,
ensayos o0 planes de experimentacion o investigacion educacionales o pedagogicas,
con un monto maximo de un 20% cancelado mientras participe en las referidas
actividades.

En 1991, en el articulo 49 de la Ley N° 19.070, la estructura de las

remuneraciones docentes del Estatuto Docente considera en el parrafo 1V:
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Articulo 49: La asignacion de perfeccionamiento tendrd por objeto incentivar la
superacion técnico- profesional del educador y consistird en un porcentaje de hasta
un 40% de la remuneracidn basica minima nacional del personal que cumpla con
el requisito de haber aprobado programas, cursos o actividades de
perfeccionamiento de post-titulo o de post-grado académico, en el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas, Instituciones
de educacién superior que gocen de plena autonomia dedicadas a estos fines o en
otras instituciones publicas o privadas que estén debidamente acreditadas ante
dicho Centro.

Para los efectos de determinar el porcentaje de la asignacion de perfeccionamiento
que se reconozca a los profesionales de la educacion, el reglamento considerara
especialmente su experiencia como docentes, establecida en conformidad a lo
sefialado en el articulo anterior, las horas de duracion de cada programa, curso o
actividad de perfeccionamiento, el nivel académico respectivo y el grado de
relacion con la funcion profesional que desemperia el beneficiario de la asignacion.

Si comparamos los estimulos economicos que ambas reformas consignaron para
el perfeccionamiento podemos ver que en el primer caso las asignaciones se dividen en
dos categorias: de perfeccionamiento y de experimentacion o investigacion y cada una
de ellas tiene valores diferentes. La primera entre un 5% y un 20% de sobresueldo con
caracter permanente y la segunda con un maximo de 20% de sobresueldo, mientras se

realicen las actividades.

En el segundo caso es diferente, la Tabla N°3 muestra la estructura de las
remuneraciones el segun el Estatuto Docente, en las que el perfeccionamiento tiene una
asignacion de 5.4% de las remuneraciones, lo que es casi el minimo que se asignaba a

las actividades de perfeccionamiento en 1969.
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Tabla N°3
Estructura de las remuneraciones docentes del Estatuto Docente

item Proporcion de la Remuneracion Total
%
Remuneracién Béasica Minima Nacional 43.9
(RBMN)
Bonificaciones proporcionales a la RBMN 44.3
Bienios 29.3
Perfeccionamiento 5.4
Condiciones dificiles 1.9
Responsabilidad 1.8
Zona 5.7
Excelencia Pedagogica 0.2
Otras bonificaciones 11.8
Remuneracién Total 100.0

Fuente: Informe de Remuneraciones Docente de CENDA, 2005 (En CLACSO, 2005).

La relacion entre formacién continua y estimulos economicos se mantiene hasta
hoy; no solo con la participacion en actividades impartidas por el centro; también se han
instalado una serie de incentivos al rendimiento profesional evaluado por pruebas

estandarizadas que analizaremos en los proximos capitulos.

Para concluir este subcapitulo podemos establecer tres momentos en la historia
del CPEIP. El primero con los gobiernos de Frei Montalva y Allende que reconocieron
al CPEIP como: “un organismo fundamental para llevar a cabo sus politicas
educacionales, y entre sus caracteristicas consideraban al perfeccionamiento como:
permanente, masivo, continuo, sistematico, descentralizado, de auto perfeccionamiento,

critico y autocritico” (CPEIP, 1972, p. 2).

En este primer momento, el centro tuvo la autonomia y el apoyo institucional para
realizar todas las funciones que se le atribuyeron, era la herramienta a través de la cual

lograr democratizar la educacion, mejorar la educacion publica y gratuita.
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Un segundo momento, durante los primeros afios del gobierno de Augusto
Pinochet, en que tuvo que adecuarse a nuevos requerimientos, entre los que destacaron
el cambio de los programas de estudio del sistema escolar y el traslado del
perfeccionamiento, a partir de la interpretacion del principio de la subsidiaridad, a las
universidades e instituciones de educacion superior. “Ya en 1980 se plante6 que esas
instituciones podian colaborar en el perfeccionamiento de los profesores, pero debian
hacerlo bajo las normas y supervisién del CPEIP como organismo técnico del Ministerio
de Educacion Publica” (Salamé, 1980, p. 5).

El Marco Juridico regulador del centro cambid, como consecuencia del rol que le
fijo la Constitucion politica de 1980 al Estado de Chile, en 1990 se dictd la Ley N°
18.956 que reestructuro el Ministerio de Educacion Publica, que de ahora en adelante se
denominara solamente Ministerio de Educacion, (lo que evidencia el concepto de
educacion que se tenia en ese periodo, que se acercé al mundo privado para su
financiamiento). Esta reestructuracion hizo que el Centro pasara a ser un Departamento
dependiente de la Subsecretaria de Educacion, de menor estatura que las nuevas
Divisiones de Educacion (las Direcciones fueron cambiadas por Divisiones), creadas en
ese momento. ElI CPEIP fue desde entonces un departamento de asesoria técnica para
realizar el disefio e implementacion de los programas que le encomiende el Ministro.
“Sin perjuicio de las actividades de perfeccionamiento que ejecuten otras entidades, el
Departamento podra realizar también cursos de perfeccionamiento profesional para el
magisterio, directamente o a través de convenios con entidades publicas o privadas

nacionales o extranjera” (Ley N° 18.956, articulo 13).

Esto significo un importante cambio en las funciones que tenia atribuidas el Centro
desde su fundacién. Perdi6 el rol preponderante en el ambito del perfeccionamiento
nacional, especialmente en el disefio, ejecucion y evaluacion de los programas de los
diferentes cursos, (con lo que pas6 a ser una institucibn mas que otorgaba
perfeccionamiento) y también en el de la experimentacion y el disefio, coordinacion y

evaluacion del sistema educacional. Este cambio fue un duro golpe para la institucion
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que nacié para otros fines, con un liderazgo nacional y regional reconocido en sus

primeros afos de funcionamiento.

Y, finalmente, un tercer momento es el que se inicié con la reforma de los afios de
1990 y que le demand6 al centro, nuevamente, tomar en sus manos la importante tarea
del perfeccionamiento de los profesores, supervisando tanto la formacidn inicial como la
oferta de formacion continua. Esta reforma no contempld restituir las funciones y
atribuciones que tenia el CPEIP en su primer momento, le dej6 su funcién
“subordinada” en la que debi6 compartir con otras reparticiones ministeriales la labor
para la que fue creado, lo que significd que muchas veces se duplican las iniciativas,
como cuando realizaron programas paralelos con la Division de Educacion General
(DEG), lo que no aportd a la eficiencia del sistema. Las distintas reparticiones o los
distintos funcionarios a cargo, trabajaron independientemente en un proceso que debid
ser altamente colaborativo, no solo para aunar esfuerzos sino para minimizar costos y

aumentar la eficiencia de los programas (Jara, 2003; Cartes y Le-Bert, 2010).

Muchos son los temas que no se mencionan en esta breve mirada de algunos
aspectos de la historia del CPEIP; pero es interesante detenerse en su vinculo con las
universidades. Desde sus inicios el mundo académico estuvo presente en el proyecto del
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas, en la
persona de Juan Gomez Millas. El trabajo de investigacion se hizo en conjunto con los

académicos de las universidades, incluso con los de carreras distintas a las de Pedagogia.

El conocimiento que se generod entre estas instituciones fue compartido a través de
publicaciones y propuestas de experimentacion educativa, como se observo en la Revista

Educacion desde sus primeros numeros.

En su Historia del CPEIP, Caicedo afirma que en la década de los 80 se traspaso a
las universidades, bajo el sistema de la subsidiaridad, el trabajo para el que fue creado el
CPEIP, y fue su director, el profesor René Salamé quien evito tal accion haciendo valer

la categoria técnica del Centro dentro del Ministerio de Educacion, pues consideré que
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las universidades no cumplian con las condiciones minimas para tal tarea, no solo por
problemas de infraestructura y cobertura, sino porque sus intereses las mantenian

alejadas del conocimiento del sistema escolar Basico y Medio (Caicedo, 1999).

La reforma de los afios 1990 muestra un ligero cambio en la relacion con las
universidades, mas parecido al de la primera etapa de funcionamiento del Centro. Desde
entonces el vinculo con las universidades no fue visto como un acto subsidiario
solamente, sino de trabajo colaborativo para aprovechar la capacidad instalada, material
e intelectual, de las universidades para hacer extensivo el conocimiento de los cambios
que se implementaron con la reforma del curriculo: Programa de Perfeccionamiento
Fundamental (1998-2003) y de Apropiacion Curricular con apoyo de universidades
(2003-2010) y, también, de la formacion inicial con el Programa de Fortalecimiento de
la Formacion Inicial Docente (1998-2002).

Esta percepcién cambio con el tiempo y en opinion de Cox la relacion de las
universidades con la reforma educativa en general y con la reforma curricular en

particular (a nivel de formacion continua) fue insuficiente (Cox, 2009).

1.3 La Reforma Educacional iniciada en la década de 1990

La Reforma Educacional comenzé a implementarse en 1990, y durante 20 afos,
cuatro gobiernos de la Concertacién de Partidos por la Democracia, establecieron la
politica educativa a seguir. Su foco estuvo en mejorar la calidad y equidad del sistema
educativo; pero durante estos 20 afios no hubo cambio del modelo descentralizador que
rige desde 1981. La municipalizacion del sistema se mantuvo, aunque se observo un rol
mas activo del Estado. Inicialmente el esfuerzo se abocd a lograr mayor cobertura y

después a alcanzar mayores estandares de calidad.
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El informe UNESCO del afio 2004, consider6 que la racionalidad que subyacia en
la reforma educacional chilena, se manifest6 desde los inicios ya que el Estado
desarroll6 gradualmente diversas acciones para el mejoramiento de la calidad de la
educacion. En los primeros afios se implementaron Programas de Mejoramiento de la
Calidad y Equidad de la Educacion (MECE), que generaron una base de condiciones

para asegurar la implementacion exitosa de la reforma,

que se caracterizO por ser gradual e incremental, existiendo una concepcion de
transformacion y adecuacion de los sistemas educativos a las cambiantes
condiciones de la sociedad. En el contexto de un sistema descentralizado, esta
Reforma se expresa en multiples estrategias y su avance depende, entre muchos
factores, de las capacidades crecientes que desarrollen sus actores para llevarla a
cabo (UNESCO, 2004, p. 2).

En esta linea se comenzo a diseflar e implementar, entre otros, programas
destinados a la formacion continua de profesores para fortalecer o desarrollar

competencias para enfrentar los cambios propuestos.

La Reforma Educacional, entonces, se ha descrito por parte de quienes
participaron en su disefio, como un proceso gradual que incorpord, en sus dimensiones
sustantivas, cuatro ambitos orientados por el objetivo basico de mejorar la calidad de los

aprendizajes y aumentar la equidad en su distribucién social (Cox, 1997).
Estos ambitos fueron:

1. un conjunto de programas de mejoramiento e innovacién iniciados a comienzos de
la década y orientados a preparar las condiciones basicas para transformaciones

cualitativas mayores (P-900 en 1991 y Red-Enlaces en 1992).

2. la renovacion descentralizada del curriculum de la Educacion Bésica y Media, sobre
la base de previos procesos de descentralizacion pedagdgica (MECE-Basica en
1996 y MECE-Media en 1998).
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3. la extension de la jornada escolar diaria, consistente en pasar gradualmente desde el
doble turno en que funcionan la gran mayoria de las escuelas publicas, a una
jornada diaria ampliada, lo que significa elevar de un promedio grueso de 800 a
1.100 horas anuales de funcionamiento lectivo (JEC en 1997).

4. el fortalecimiento de la profesion docente que, ademas de un consistente esfuerzo de
mejoramiento de las condiciones de trabajo y remuneraciones, incluye procesos
de renovacion de la formacion inicial, de ampliacién y diversificacion de la
formacidén continua y la apertura de nuevas oportunidades de desarrollo profesional

de los educadores (Estatuto Docente, 1991).

Para entender el contexto en que la reforma se implemento a través de politicas y
programas destinados a la innovacion y el mejoramiento de la calidad y la equidad de la
educacion, se destacaran algunos de ellos durante los gobiernos de la Concertacion
(1990-2010). Como por ejemplo, los que se refirieron al interés sustantivo por los
aprendizajes y sus niveles de logro y los que se relacionaron con el cambio de las

condiciones laborales de los profesores.

En la primera década (1990-2000) podemos observar cémo la reforma intenta
revertir la politica educativa de los afios anteriores, que descentralizd el sistema

educativo y deterioro significativamente las condiciones econdmicas de los profesores.

En 1991 se promulgo el Estatuto de los Profesionales de la Educacion, conocido
como el Estatuto Docente (Ley 19.070) que dio mayor estabilidad laboral y propici6 una
politica de aumentos salariales a los profesores. Para poder observar el impacto de la
politica de aumentos salariales en este periodo, revisaremos su comportamiento desde
1960 hasta el afio 2000.

El Gréafico N° 4 muestra que desde 1960 a 1972 las remuneraciones de los
profesores aumentaron sostenidamente, incluso de forma mayor que el promedio del
resto de las remuneraciones del pais. El indice General de Sueldos y Salarios Reales
(IGSS), creci6 desde 45.4 en 1960 a 103.7 en 1972 vy, paralelamente, el indice de
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Remuneraciones Reales del Magisterio (IRM) aument6 desde 42 a 113; lo que evidencia
un crecimiento mayor del IRM. Durante la dictadura hay una menor correspondencia

entre el IGSS y el IRM, que comenz6 a revertirse a partir de 1990.

Gréfico N° 4
Evolucién histérica IGSS e IRM (1971=100)
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Fuente: Elaborado con datos de Riesco y Paiva, 2002.

Las cifras muestran la violenta disminucion de los salarios de los profesores,
impactados primero, por la inflacion de 1973 que alcanz6 el 508%, y despues, entre
1974 y 1989, la disminucion se debio a la politica de municipalizacion y subsidiariedad
de la educacién y a la liberalizacion del mercado laboral de profesores en el periodo de
dictadura. A partir de 1990 comenz6 a mejorar la situacion salarial del profesorado.

El gréfico N°5 muestra, a nivel latinoamericano, la relacion entre el salario de los
profesores y el de los demas profesionales y técnicos. Chile esta bajo el promedio y es el
segundo peor resultado (después de Bolivia), ya que sus profesores reciben solo el 44%
del ingreso de otros profesionales.
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Gréafico N° 5
Salarios docentes con respecto a los profesionales y técnicos (1997)
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Fuente: Elaborado con datos de CEPAL (citado por Riesco y Paiva, 2002).

Las cifras muestran una mejora en los salarios de los profesores desde la
promulgacion del Estatuto Docente, pero la relacion entre salarios y perfeccionamiento
que se generd a traves de ella, sigue estando tensionada. La opinion de otros actores
politicos y sociales respecto a la evaluacion del Estatuto Docente no es tan positiva.

Se considera que este Estatuto, con todos sus logros en el caso del
perfeccionamiento de profesores, al mantener vigente la legislacion establecida por la
dictadura en sus ultimos dias: “consolida el perfeccionamiento en términos subsidiarios”
y transforma al CPEIP en “un organismo de acreditacion de cursos, ademas de los cursos

que directamente pudiera seguir dictando” (Caicedo 1999, p. 16-17).

Lo positivo del Estatuto es que define el perfeccionamiento como un derecho de

los trabajadores.

Esto se corrobora en la Ley N°10.070° que dice en su parrafo 11, dedicado a la

Formacion y Perfeccionamiento:

® Ley 19.070 publicada en el Diario Oficial el 1° de julio de 1991 y perfeccionada en 1995 por la Ley
19.410, continua elevando las remuneraciones y establece nuevos principios como bonificar la excelencia
en el desempefio de los equipos docentes.
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Articulo 11.- Los profesionales de la educacién tienen derecho al
perfeccionamiento profesional.

El objetivo de este perfeccionamiento es contribuir al mejoramiento del
desempefio profesional de los docentes, mediante la actualizacion de
conocimientos relacionados con su formacion profesional, asi como la adquisicion
de nuevas técnicas y medios que signifiguen un mejor cumplimiento de sus
funciones.

La ejecucién de los programas, cursos y actividades de perfeccionamiento podran
ser realizadas por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones Pedagogicas o por las Instituciones de educacion Superior que
gocen de plena autonomia dedicadas a estos fines. Asimismo podran hacerla otras
instituciones publicas o privadas que estén debidamente acreditadas ante dicho
Centro (CPEIP, 1997, pp. 143-144).

Lo més positivo de esta ley fue que consideraba el perfeccionamiento como un
derecho para los profesionales de la educacion, pero el restringir las funciones del
CPEIP a otorgar becas, ser la instancia de acreditacion del perfeccionamiento nacional y
llevar el registro publico de las entidades que ofrecieran perfeccionamiento, significo un
cambio sustantivo en la existencia y mision de la institucion, que habia desarrollado un
rol tan importante desde su creacion en materia de investigacion pedagogica y formacién
continua, no solo para los profesores chilenos sino como referente internacional,

especialmente latinoamericano.

Sobre la génesis y el desarrollo del Estatuto y su implementacion, el Presidente del
Colegio de Profesores, Jorge Pavez, dijo al respecto que: “ese cuerpo legal, que desde la
perspectiva del gremio suponia la construccion de una efectiva carrera profesional, no
fue acogido ni por el Ministerio de Educacion ni en el Congreso, concretandose solo

ciertas regulaciones minimas” (Pavez, 2003, p. 18).

Respecto al reconocimiento del caracter profesional de la docencia, Pavez se
refirid a que, por lo menos para los profesores del sector municipalizado se logr6é un

estatus especial que defini6 mas bien, como una carrera funcionaria y administrativa,
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que reconoce ciertas asignaciones como las de experiencia y perfeccionamiento docente.
Reconocid, también, el importante aumento de los recursos para mejorar las condiciones
salariales durante estos afios, si bien las condiciones de los profesores estaban tan
deterioradas que ningun esfuerzo alcanzd, y menos si el Ministerio de Educacién se ha
negado sistematicamente a reconocer la “deuda historica” generada por el no pago del

D.L. 3551.°

Desde la mirada oficial, en ese mismo ambito, Avalos plante6 que:

El Estatuto fue también, un compromiso y un programa gubernamentales para
mejorar paulatinamente las remuneraciones de los profesores de la educacion
subvencionada. Aungue en sus primeros afios de vigencia no fue valorizado por
los docentes ni por su organizacion 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 el 2001. Es un crecimiento adn
insuficiente, pero objetivamente ha sido mas rapido que el crecimiento de los
salarios del resto de los servidores publicos (Avalos, 2002a, p. 38).

La divergencia de opiniones nos hace pensar que el consenso politico del que se
hablo a principios de la reforma no fue tan amplio: “El Estatuto es la mas controversial
de las medidas politicas de todo el periodo. Dividié en su momento al gabinete
presidencial y fue aprobado dentro del Ejecutivo solo gracias al apoyo del Presidente de
la Republica” (Cox y Gonzéalez, 1997, p. 122).

En lo que se refiere a la politica educativa destinada a lograr mayor calidad y
equidad en el sistema, se desarrollaron otras iniciativas en la reforma denominadas de
“discriminacién positiva” para enfrentar el problema de equidad e inicié programas

focalizados como el de las 900 escuelas mas vulnerables del pais (P900). Esta opcion

® pavez se refiere al D.L. 3551, del 10 de marzo de 1981, que es el beneficio legal que gozan todos los
funcionarios publicos, menos los docentes y que se deriva de la municipalizacion de la educacion puablica.
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suponia esfuerzos de seguimiento y apoyo particular en diversos aspectos de la vida de
las escuelas que pertenecian al 10% con peores rendimientos y mayores necesidades.

En 1992 cre6 el programa Enlaces, para hacer més accesible el conocimiento
informatico e integrar adecuadamente las tecnologias de informacion y de redes en las
escuelas y liceos subvencionados de Chile, para reducir la brecha digital en profesores y
otorgar acceso a las nuevas tecnologias a los estudiantes a través de la escuela.

Para atender al sector con peores indices de desempefio se cred el MECE Baésica, y
dentro de el se impulsaron también los microcentros rurales. Los microcentros fueron
una de las estrategias del MECE Baésica Rural, que ademas se ocupé de la creacion y
dotacion de materiales didacticos, la capacitacion de supervisores, la capacitacion de
profesores, la gestion a nivel central, y la gestion y supervision a nivel regional. Entre

1992 y 1997 contd con el apoyo del Banco Mundial.

Muchos consideran que el afio 1994 fue el inicio real de la Reforma Educacional.
En este afio se constituyd la Comision Nacional de Modernizacion de la Educacion, para
realizar un diagnéstico del sistema educativo. Similar iniciativa a la realizada por

Alessandri como antesala a la Reforma de 1965.

No hay acuerdo en la fecha de inicio de la reforma educativa en Chile, los
investigadores consideran diversos hitos para su instalacion. “Desde 1990, pero mas
formal e intensivamente desde 1996, estd desarrollandose en Chile una ambiciosa
Reforma Educativa centrada en el mejoramiento de la calidad y equidad del sistema
escolar, en un contexto de fuerte descentralizacion con activo rol del Estado nacional”
(Ndfez, 1999, p.124).

Fue durante el gobierno de Frei que la reforma se dirigio a los temas curriculares y
de extension de la jornada escolar. El esfuerzo se tradujo en la elaboracion de un nuevo
curriculum para la educacién Béasica y Media y paralelamente, lograr la Jornada Escolar
Completa (JEC).
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Una de las grandes apuestas de la reforma desde el retorno a la democracia, fue la
de la Jornada Escolar Completa (JEC), que se pensé, corregiria la enorme desigualdad
existente en el sistema escolar; pero no fue hasta 1997 que se dicté la ley N° 19.352 que
le dio inici6. EI proposito de esta ampliacion de la jornada, que termind con la
tradicional doble jornada de clases, fue mejorar la calidad y la igualdad de oportunidades
para los estudiantes, transformando a su vez las practicas pedagdgicas y la gestion
docente’.

En el &mbito curricular, en enero de 1996 el Decreto Supremo N°4, promulgo los
Objetivos Fundamentales (OF) y los Contenidos Minimos Obligatorios (CMO) para la
Educacion Basica, que luego cambiarian por el Decreto Supremo N° 256 de agosto del
2009, y en 1998 el Decreto Supremo N° 220 promulgé los Objetivos Fundamentales
(OF) y los Contenidos Minimos Obligatorios (CMO) para la Educacion Media (que se
modificara en el Decreto Supremo 254 de agosto del 2009 (UNESCO, 2010-2011).

La reforma curricular debié enfrentar, a diferencia de la reforma de los afios 60
que fue innovadora en lo disciplinar y pedagdgico, los cambios curriculares ocurridos
durante la dictadura que apuntaron a un curriculum enciclopedista y nacionalista que
valoraba en la Historia de Chile las hazafias militares, econdmicas y civicas, destacando

a quienes habian sacrificado la vida por la patria (Lira, 2004).

Realizo transformaciones importantes respecto del curriculo anterior, integro las
areas disciplinares que lo componen (Historia, Geografia, Economia y Educacion
Civica) y potenci6 una mirada articulada entre ellas para intencionar que los estudiantes
desarrollen conocimientos, habilidades y disposiciones que les permitan estructurar una
comprension del entorno social y les orienten a actuar critica y responsablemente en la

sociedad sobre la base de principios de solidaridad, cuidado del medio ambiente,

" Las investigaciones respecto de la implementacion y resultados de la JEC son mltiples, para revisar este
tema se recomienda, entre otros, la tesis de Magister de Andrea Romero (2004) “La Jornada Escolar
Completa ¢Una politica para la calidad y equidad de la educacion? La JEC desde la mirada de los
protagonistas de una Comunidad Educativa”, y el articulo de Juan Eduardo Garcia-Huidobro y Carlos
Concha (2009) “Jornada Escolar Completa: la Experiencia Chilena”.
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pluralismo y valoracion de la democracia y de la identidad nacional (Decreto 220/98,

pag. 97).

El cambio curricular significé la explicitacion de los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales. Considerando el concepto de contenidos como un
conjunto de saberes o formas culturales cuya asimilacion y apropiacion por los
estudiantes se considera esencial para su desarrollo y socializacion, respecto a que el
desarrollo de los seres humanos no se produce nunca en vacio, sino que tiene lugar

siempre y necesariamente en un contexto social y cultural determinado (Coll, 1994).

Sobre la importancia y fundamento de esta reforma, fueron explicitas las palabras
de Cristian Cox®, uno de los expertos que trabajé en el MINEDUC y que afirma que hay
varias dimensiones de cambio y una de ellas se relaciona con los contenidos, que se
reorientan en cada asignatura en el tiempo de la experiencia escolar y cuya intencion es
dotar a los estudiantes de herramientas que los preparen como ciudadanos del siglo XXI
(Cox, 2003).

A nivel de contenidos y aprendizajes estd, entre muchas otras, la de formar
habilidades y actitudes relacionadas con la democracia y los derechos humanos, y esto
lleva al nuevo curriculo a plantear contenidos y habilidades de formacion ciudadana

transversalmente a lo largo de toda la secuencia escolar.

La reforma curricular propicio los Objetivos Fundamentales Transversales (OFT)
tanto para la Educacién General Basica como para la Educacion Media y busco otorgar

una formacién integral de los estudiantes:

que responda a las nuevas necesidades educativas, promoviendo un mayor
desarrollo personal y una formacion ético valdrica, que les permita enfrentar con
seguridad los desafios del presente y futuro y hacer un aporte real a la construccion
de un mundo mejor. (Decreto N° 232. MINEDUC, 2002).

& Cristian Cox estableci6 y dirigié la Unidad de Curriculum y Evaluacion del Ministerio de Educacion
entre los afios 1998 y 2006.
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Para Donoso’-citando a Madgenzo - la transversalidad es el sentido méas profundo
de la Reforma Educacional chilena, constituye, uno de los elementos mas innovadores
de las actuales reformas educativas y es el elemento basico de la llamada Educacion
Global sostenida por los siguientes ejes: “la globalizacion de la cultura, la educacion
integral de la persona, la organizacion democréatica de la escuela y el compromiso de la
educacion con la problematica socio-natural”(Yus, 1996, p. 158).

La concepcion curricular que contempla la “transversalidad”, proviene de una
serie de instancias (nacionales e internacionales) que contienen definiciones,
concepciones y orientaciones politicas que relevan la relacion que se da entre la
dimension formativa del curriculum (valores, habilidades y actitudes) y su dimension
cognoscitiva (conocimientos de las areas disciplinarias). Las instancias internacionales
son, la Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos, Jomtien, Tailandia, de 1990 y
el Informe a la UNESCO redactado por la Comision de Educacion para el Siglo XXI,
“El Informe Delors” de 1996. A estas se suma una instancia nacional, la Comision

Nacional para la Modernizacion de la Educacion de 1995, que considera que:

los aprendizajes que deben lograr los y las estudiantes en su experiencia escolar se
refieren al desarrollo de las dimensiones personales, sociales, valdricas y
cognitivas las que, trabajadas en correspondencia con los conocimientos
disciplinarios, constituyen el llamado “curriculum para la vida”. La
Transversalidad, entonces, hace referencia a las conexiones o puntos de encuentro

entre lo disciplinario y lo formativo, de manera de lograr “el todo” del aprendizaje
(Donoso, 2003, p. 21).

Algunos paises han incorporado la transversalidad en sus reformas curriculares, si
bien todas ellas parten de un principio fundamental, que es el de identificar -a nivel
curricular- un conjunto de aprendizajes que no se inscriben en una sola disciplina y que

responden a las necesidades de formacidn que la sociedad demanda a la educacion en la

® Jefe Unidad de apoyo a la transversalidad del MINEDUC.
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actualidad, lo hacen desde distintas modalidades o estrategias; algunos en calidad de
dimensiones y temas (Inglaterra y Gales), como contenidos (Argentina), como
competencias (Francia) y en el caso del curriculo chileno, en calidad de objetivos de

aprendizaje transversales.

En el curriculo chileno son 4 los ambitos que contemplan los Objetivos
Fundamentales Transversales y corresponden al crecimiento y la autoafirmacion
personal, al desarrollo del pensamiento, a la formacion ética y a la persona y su entorno.
En el subsector de aprendizaje de Historia y Ciencias Sociales para la Educacion Media

estos consideran:

1.  Crecimiento y autoafirmacion personal, que se refiere a que la comprension de
la historia y la sociedad es fundamental para comprenderse a si mismos y

desarrollar un sentido de pertenencia.

2. Desarrollo del pensamiento, que proporciona una oportunidad para trabajar una
variada gama de habilidades vinculadas a la investigacion, al abordar problemas
propios de la realidad historica, geografica y social, aplicando un manejo riguroso

de informacion y distinguiendo entre opiniones, interpretaciones y hechos.

3. Formacion ética, que permite trabajar tematicas vinculadas a los derechos
humanos y desarrollar en los y las estudiantes el reconocimiento, respeto y defensa

de los derechos esenciales de todas las personas.

4. Persona y su entorno, que a través de la comprension del contexto social y
cultural inmediato, la comunidad global, las comunidades intermedias en que se
agrupan las personas y su futuro papel como miembros activos en una sociedad
plural y solidaria, promueve en las y los jovenes de Ensefianza Media el desarrollo
de conocimientos, habilidades y actitudes necesarias para el desarrollo de una
ciudadania comprometida y participativa, preparandolos para ejercer sus derechos,

responsabilidades y deberes en el marco de una sociedad democrética.
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Estos fueron algunos de los aspectos de la reforma curricular que los profesores y
profesoras de Historia y Geografia de Educacion Media debieron conocer y trabajar en
sus salas de clases desde la implementacion de la misma, debido a lo cual el Ministerio
de Educacion, a través de sus distintos programas y organismos, despleg6 iniciativas de
formacion continua que lograran la apropiacion de este cambio tan significativo en el
proceso de ensefianza aprendizaje. Estos programas de actualizacién del curriculo para
profesores y profesoras de Historia y Geografia, que llevé a cabo el CPEIP entre 1998 y
2010, seran revisados en los Capitulos 3 y 4 este trabajo.

Otra dimension del cambio que debe afrontar la reforma es la del control del
curriculo y su regulacion, que es herencia de la LOCE, de orientacion descentralizadora
y de libre eleccion de los establecimientos. El sistema funciond con la presentacion de
una propuesta por parte del Ministerio y su Unidad de Curriculo y Evaluacion, ésta
debi6 ser aprobada por el Consejo Superior de Educacion y los establecimientos
educacionales eligen aceptarla 0 no. La LOCE también establecié que el marco
curricular obligatorio para todos los establecimientos educacionales, publicos o
privados, “esté definido en Objetivos Fundamentales (OF) y Contenidos Minimos
Obligatorios (COM), dentro de los cuales cada centro educativo puede formar sus Planes
y Programas de estudio” o, usar los del MINEDUC (Cox, 2003, p. 123).

Para este tema nos detendremos especialmente en la opinién de Cox quien fue
Director de la UCE en el periodo del cambio curricular en su condicion de funcionario
experto cuando plantea que al distinguir entre marco curricular y Planes y Programas, la
LOCE oblig6 al MINEDUC, vy a los establecimientos escolares, a iniciar un camino que
define como largo y que es el de la apropiacion y manejo de estas nuevas categorias sin

precedentes.

Considera que este nuevo marco curricular es mas abierto que los Planes y
Programas, que estan fuertemente centrados en los contenidos, y que este fue el

concepto que se aplico en la mayoria de los paises del primer mundo y de América
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Latina en la década de los 90. Afirmacion que al parecer justificd la opcion curricular de

la reforma.

No todas las investigaciones son tan favorables, Gazmuri considera que si bien la
reforma se inscribe en lo que se denomina ideologia critica, ésta “hace concesiones a las
ideologias conservadoras” (Gazmuri, 2013, p. 153). El magisterio, por su parte, la
consider0 verticalista y poco participativa; visién encontrada con la de Cox que destaca
enfaticamente la participacion de los profesores y directivos en este proceso™.

Es una conviccion ya expresada el que cada vez que se implementa una reforma
curricular, la responsabilidad de llevarla a cabo recae siempre en los profesores, y que
su éxito o fracaso depende exclusivamente de ellos, independientemente de su

participacion en el proceso de elaboracion del nuevo curriculo.

Como ya mencionamos, algunos programas realizaron consultas nacionales, como
el Mece-Media y cambio curricular, que sometidé a consulta el proceso durante 1997
(UNESCO, 2000); pero respecto al tema de la participacion de los profesores en la
elaboracion de la reforma hay distintas opiniones, como la que aparece en la Revista

Docencia, del Colegio de Profesores:

Hablar de la importancia de los docentes para mejorar la educacion, a esta altura
del debate educativo, es casi un lugar comun, a diferencia de lo que ocurria en
afios recientes cuando el énfasis de las reformas estaba en los contenidos
curriculares, las construcciones escolares, los libros de textos, las nuevas
normativas, etc. Sin embargo, alguien podria decir que una de las prioridades
fueron los docentes en el contexto de los componentes de ‘“capacitacion”,
“formacion en servicio”, “perfeccionamiento”, etc. En efecto, todas las reformas
han supuesto la presencia de los profesores, pero lo han hecho sobre la base de

ue su corresponsabilidad compromiso se resuelven con “informacion”,
y p

19 para este tema se sugiere revisar Cox, C. (2006). Construccion politica de reformas curriculares: el caso
de Chile en los Noventa; Magendzo, A. (2008). Dilemas del curriculum y la pedagogia. Analizando la
reforma curricular desde una perspectiva critica y Gazmuri, R. (2013). La construccion ideoldgica del
curriculo chileno en Historia y Ciencias Sociales.
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“capacitacion”, algunos “incentivos” econdémicos (en el mejor de los casos) vy,
ahora ultimo, con evaluaciones a su desempefio. (Robalino, 2006).

La postura de Robalino es clara, no le parece que las politicas educativas
consideren a los profesores para sus procesos de cambio. Postura compartida por
Garcia-Huidobro (1999) que considera que los profesores tampoco participan de la toma
de decisiones en estas materias.

En lo que dice relacion con la Educacion Media, se creé el MECE Media'' y se
implemento el Proyecto Montegrande. Este ultimo fue un programa experimental del
Ministerio de Educacion, inserto en el marco de estrategias de mejoramiento de la
Educacion Media, que tuvo por propdsito el impulso y desarrollo de propuestas
educativas institucionales innovadoras disefiadas por las propias comunidades escolares
que sirvieran como antecedentes validos para la renovacion, mejoramiento vy
diversificacion de la Educacion Media subvencionada. A esto se suma que, entre otros
cambios, se modificé la subvencion para la educacion rural y para la educacion especial

y se comenzaron a publicar los resultados de las pruebas SIMCE por escuela.

Paralelamente a los programas de formacidn continua, se implementé un programa
destinado a mejorar la formacion inicial. En 1997

“el gobierno chileno decide apoyar financieramente a un conjunto de propuestas
de mejoramiento de la formacion docente presentado por 17 universidades del
pais, tanto publicas como privadas (...) Asi, el estado entrega a las universidades
la responsabilidad de disefiar una mejor manera de preparar docentes, apropiadas
para las tareas educativas previstas por la Reforma Educacional en curso y que
también responda a las demandas del futuro” (Avalos, 2002b, p. 8).

! Para revisar las politicas de la Reforma Educativa en la Educacion Media, ver Cox, C. Editor (2003).
Politicas educacionales en el cambio de siglo. La reforma del sistema escolar en Chile. Especialmente el
capitulo de Lemaitre, Cerri y Rovira “La reforma de la Educacion Media”. Editorial Universitaria,
Santiago.
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Para revisar este programa nos referiremos a la investigacion que Beatrice Avalos

realizd y publicé al respecto.

El Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial (PFFI) que se realizo
desde 1998 a 2002 busco, entre otras cosas, lograr el acceso de mas y mejores
postulantes a las carreras de pedagogia: esta vez el Estado optd por financiar proyectos
a universidades para que implementaran mejores programas de formacion docente. Este
programa dependi6 de la Divisién de Educacion Superior del Ministerio de Educacion y
fue dirigido por una Coordinacion Nacional compuesta por 4 profesionales y personal
administrativo, que se relacionaron directamente con las 17 universidades seleccionadas

para este programa.

Este programa no tuvo relacion directa con CPEIP ni con las universidades
publicas y privadas que durante 4 afios se dedicaron a llevarlo a cabo; lo que nos lleva a
pensar que dentro de las politicas educativas no se contemplé la posibilidad de que tanto
la formacion inicial y la formacion continua forman parte de la profesionalizacion

docente.

El informe que el Ministerio de Hacienda, a traves de la DIPRES, realizé al
programa el afio 2001, consider6 que el diagnostico inicial global del problema de
formacidn inicial de profesores, justificd plenamente el programa para mejorar la calidad

de los docentes del pais, pero le sefialo tres debilidades al disefio:

a) No se ha considerado una actividad de sistematizacion de los diagndsticos de
entrada que cada universidad realizo, hecho que obstaculiza una caracterizacion
mas precisa del déficit de formacion y dificulta una estrategia de apoyo técnico
mas focalizada;

b) Falencias en los mecanismos e instrumentos de seguimiento, asi como en la
definicion de indicadores que permitan medir resultados a nivel de proposito.

c) Si bien ambos componentes apuntan a mejorar la calidad de formacién, no se
observan acciones comunes o0 instancias que permitan una vinculacion de éstos
(DIPRES, 2001, p.3).
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Uno de los aspectos que nos ayuda a comprender la racionalidad de las politicas
publicas en educacion durante la reforma es la observacion que apunta a programas
surgidos de las necesidades inmediatas que no consideran politicas a largo plazo, como
sefiala la DIPRES respecto a que:

El programa no fue elaborado ni trabajado como un programa especifico, con un
disefio claro y concreto, en su punto de partida, sino que se fue constituyendo con
el desarrollo de los proyectos hasta conformar la estructura que presenta hoy. La
Coordinacion Nacional ha sido quien ha ido definiendo sus ambitos de accion,
mecanismos de seguimiento y estrategias de acompafiamiento a los proyectos
(DIPRES, 2001, p. 3).

Respecto a este tema, Beatrice Avalos propone una idea muy interesante sobre
coémo serian las racionalidades tras los programas financiados por el gobierno, en su
recuperacion del rol activo en materia de politicas educativas, y como estos vivieron el
proceso de cambio que implica el desarrollo de todo proyecto, tanto de quien lo ha
aplicado, que serian las instituciones, como de su contraparte activa, que seria el
Ministerio. Aqui destaca el vinculo de un programa en especifico de formacion inicia, el
FFID, con las universidades (Avalos, 2002b).

Para Avalos la magnitud de los objetivos del proyecto lo hace convertirse en un
proceso de “cambio a escala” (siguiendo a Fullan y Elmore, que consideran que los
cambios a escala son de nivel nacional y que afectan a casi la totalidad de un sistema y a
un gran numero de estudiantes). Al que se debe sumar el cambio organizacional que

implico el programa al trabajar con universidades formadoras de profesores.

La cobertura del PFFI en los 17 proyectos fue aproximadamente de 5.139
estudiantes en 1998, 11.518 en 1999 y 18.024 en el afio 2000 (DIPRES, 2001, p. 2).

En lo que respecta al proceso de cambio que implicé el programa, ella dice que

este puede considerarse como de sinergia entre racionalidad y disefio emergente y sefiala

52



que “contradiciendo el modelo racionalista, que concibe el cambio como la ereccion de
un edificio sobre la base de un cuidadoso plan preliminar, el principio de sinergia
plantea una vision de cambio que, sin dejar de tener racionalidad, se entiende mas como
‘un viaje que como un disefio especifico’ ” (Fullan, como se cit6 en Avalos, 2002b, p.
89). También dice (siguiendo a Finnan y Levin), que todo cambio organizacional
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.

Propone que los cambios de marcos conceptuales no ocurren generalmente en
forma aditiva, sino que pueden ser producto de un suceso de importancia 0 de una
iluminacion subita, (tal vez nosotros podriamos considerar a la reforma, o a alguno de

Sus programas como ese suceso de importancia).

En su opinion el principio de sinergia entre racionalidad y disefio emergente se
aplica a lo sucedido con el PPFI y esto parti6 cuando el gobierno asigné un fondo

competitivo para estimular y producir reforma (Avalos, 2002b, pp. 148-150).

En estas distintas miradas podemos ver la complejidad que subyace respecto a las
interpretaciones que hay sobre la racionalidad tras los programas implementados en la
reforma. Para Avalos hay riqueza en la sinergia que se produce entre racionalidad y
disefio emergente, para la DIPRES, el que no haya sido un programa especifico, con un

disefio claro y concreto, dificulta evaluar su nivel de impacto.

Que el programa se haya ido definiendo en su desarrollo y que fuera la
Coordinacién Nacional, compuesta por 4 profesionales del MINEDUC quien llevo a
cabo su definiciébn y cambios, muestra la importancia que ciertos funcionarios o
tecndcratas o “policy makers” (como se citd en Picazo, 2013, p. 22), tuvieron en el

disefio de las politicas pablicas durante la implementacion de la reforma.

En este aspecto, las investigaciones comparativas respecto de las politicas publicas
y la importancia de los Estados en los analisis de las Gltimas décadas, muestran que este

es un factor importante que influye en los procesos politicos y sociales a través de sus
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politicas y de sus relaciones con los grupos sociales. Por una parte, los Estados pueden
ser considerados como organizaciones mediante las cuales los colectivos de funcionarios
pueden perseguir objetivos caracteristicos, alcanzandolos con mayor o menor eficacia
segun los recursos estatales disponibles en relacion con los marcos sociales (Skocpol,
1995).

Por esto es que se indagara en algunos programas de formacion continua y la

procedencia del cambio en términos de origen politico o tecnocratico.

La segunda década de la reforma aumentd la politica de obligatoriedad escolar que
desde 1965 no habia cambiado. En este periodo se extendio la educacion obligatoria a 12
afios y comenzo la politica de incentivos a los resultados de la Evaluacion Docente.
Desde el afio 2003 se implementé el Programa de acreditacion para la Asignacion de
Excelencia Pedagogica (AEP), cuyo objetivo fue fortalecer la calidad de la educacion a
través del reconocimiento al mérito profesional de los docentes de aula y, desde el 2004,
la Asignacion Variable por Desempefio Individual (AVDI), cuyo propoésito fue
reconocer el merito profesional de los docentes de aula, del sector municipal, que rindan

una prueba de conocimientos disciplinarios y pedagdgicos.

Respecto a la politica de incentivos salariales se dividen las opiniones entre
algunos pocos que creen gque no corresponde al desarrollo profesional docente (Marcelo,
2009) y la mayoria que lo considera parte importante de la formacion continua, claro que

sustentado por evaluaciones estandarizadas (ECOSOC, 2012.)

El ano 2001 se cred el programa Red Maestros de Maestros que busco “fortalecer
la profesion docente, mediante el aprovechamiento de las capacidades de los
profesionales previamente acreditados como docentes de excelencia, contribuyendo asi
al desarrollo profesional del conjunto de los docentes de aula”'?. La formacion entre

pares asigna protagonismo a los docentes y no a la Academia y, como veremos mas

2 La Red Maestros es fruto del Protocolo firmado en Noviembre de 2000, entre el Ministerio de
Educacion y el Colegio de Profesores de Chile, A.G. y se establecié juridicamente segin la Ley N°
19.715, de 2001 y el DFL. N° 1 de Educacidn, de 2001.
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adelante, entre los modelos de formacion continua, es de los méas apreciados por
considerar al profesor como un sujeto critico y comprometido con su proceso de

aprendizaje.

Otro cambio ocurri6 en el afio 2003, y se relacion6 con el sistema de ingreso a la
universidad, desde de Prueba de Aptitud Académica (PAA) que se inicié en 1966 a la
Prueba de Seleccion Universitaria (PSU).

Todas estas iniciativas siguen vigentes hoy, siendo algunas, fuertemente
cuestionadas, como el sistema de ingreso universitario a traves de la PSU, por considerar
que replica la inequidad del sistema escolar y que no es un buen instrumento de
seleccion para dicho ingreso como plantean Donoso, 2007; Bravo y Manzi, 2013 y
Bayer, 2013.

Después de mas de 10 afios de iniciada la reforma en la que los gobiernos
implementaron cambios estructurales y pedagogicos y diversificaron los programas
intentando mejorar la calidad de la educacion, algunos investigadores insisten en las

deficiencias del sistema:

La educacién es hoy, probablemente, la tarea mas dificil que enfrenta Chile. No
solo por la complejidad intrinseca de esta labor, que viene preocupando a la
humanidad desde tiempos inmemoriales, sino porque ademas estamos entre los
paises con mayor desigualdad social en el mundo y, por lo mismo, con una
educacion ineficiente y cuestionada, que contrasta fuertemente con el
ordenamiento politico y econdmico que ostenta el pais (...) En todas las pruebas
internacionales sobre desarrollo educacional en que Chile ha participado
Gltimamente, los resultados han sido desalentadores. Disputando los ultimos
lugares, entre decenas de paises desarrollados y en desarrollo, los estudiantes estan
mostrando escasos conocimientos. (...) Los analisis se hacen cdusticos:
ineficientes, mal dotados y con profesores inamovibles, formacién docente
deficiente, profesores insatisfechos, mal tratados y con pocos incentivos para
progresar, estudiantes que viven un mundo duro y estan “en otra”, sistemas y
politicas publicas inadecuados (Hevia, 2003. p. 11).
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Las palabras de Hevia, criticas después de mas de 10 afios de reforma pueden
corroborarse en las siguientes cifras.

El grafico N° 6 muestra que en la prueba PISA de Lectura, Chile aparece a casi a
100 puntos de diferencia del promedio de los paises de la OCDE, lo que implicé que a
pesar de llevar 10 afios de implementacion con algunos programas de la reforma, los
resultados no eran alentadores.
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Gréafico N° 6
Cuadro comparativo resultado prueba PISA, Lectura afio 2000
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El grafico N° 7 muestra que en la prueba TIMSS de Matematicas, Chile aparece
con mayor distancia que en la prueba de Lenguaje, ya que esta a mas de 100 puntos de

diferencia del promedio internacional.

GréaficoN° 7

Cuadro comparativo resultado prueba TIMSS, Matematicas afio 2000
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El gréfico N° 8 muestra la inequidad educacional, resultado que impacta debido a
que uno de los ejes centrales de la reforma, una de las politicas méas explicitas era la de
lograr méas equidad junto a mejorar la calidad de la educacion. Los resultados son
abrumadores. La idea de que a mayor calidad se produciria mayor equidad, parece mas
un proposito que una realidad™.

Grafico N° 8
Inequidad educacional: Brecha mayor de 50 puntos en la prueba SIMCE entre los
niveles socio-econémicos (NSE) alto y bajo: Chile 1999
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Fuente: Elacqua, 2011.

Uno de los aspectos mas determinantes en el analisis de los malos resultados en las

pruebas a casi 10 afios de iniciada la reforma, no es solo el que se puede hacer con el

13 Para el tema de equidad en educacion se recomienda revisar la tesis doctoral de Teresa Rojas (2005).
Equidad escolar en Chile: un estudio de caso sobre las racionalidades que poseen distintos actores
educativos. PUC.
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bajo rendimiento respecto a los paises de la OCDE; el mas complejo es el que muestra la
gran diferencia entre los sectores socioecondmicos altos y bajos, en donde las
diferencias superan los 50 puntos tanto en Lenguaje como en Matemaéticas para la
prueba SIMCE de 1999.

Segun los antecedentes revisados, las reformas que realizé el gobierno de Eduardo
Frei Ruiz Tagle: Nuevo curriculum en Educacion Basica y Media, Textos escolares,
masificacion de TICs, Jornada Escolar Completa y méas programas focalizados, no
dieron los resultados esperados y a eso se debio que el gobierno de Ricardo Lagos optara
por politicas destinadas a ampliar la jornada obligatoria a 12 afios y a los incentivos por

desempefio y Evaluacion Docente municipal.

Cerrando la década de 2000, en el primer gobierno de Michelle Bachelet, lo que
aparece en primer lugar fue el cambio en la legislacion, la LOCE fue reemplazada por la
LGE (Ley General de Educacion, N° 20.370), se cred el Consejo Asesor Presidencial, se
promulgo la Ley de Subvencién Escolar Preferencial (SEP) en pro de las escuelas
desventajadas; y se propuso la creacién de la Superintendencia de Educacion y la

Agencia de la Calidad de la Educacion.

En el ambito de la calidad de la formacion docente, se inicié la aplicacion de la
Prueba INICIA, que evalGa hasta hoy a los egresados de las carreras de Pedagogia.

14y las funciones relativas al disefio,

También se establecidé un nuevo “ajuste curricular
desarrollo y aplicacion del nuevo marco curricular, de los Planes y Programas de estudio
para los tres niveles educativos escolares -Pre béasica, Basica y Media-, estuvieron
coordinadas por la UCE que depende de la Subsecretaria del Ministerio de Educacion.
Como en afos anteriores, el CPEIP fue el organismo especializado para llevar a cabo las
actividades y programas en el &mbito de la formacion y servicio del perfeccionamiento

docente.

1 El 19 de agosto del 2009 se establecieron los OF y CMO del nuevo marco curricular para Educacién
Bésica y Educacion Media, mediante el decreto N° 257 que derogaba el Decreto Supremo N° 239 del afio
2004.
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Parte importante de este plan de reformas se sitGa dentro del contexto de
manifestaciones sociales que condicionaron las agendas de gobierno y de legislacion. El
afio 2006 el gobierno debio enfrentar una de las mas explicitas manifestaciones del
descontento estudiantil, en lo que se llamé la “revolucion pingiiina”. Esta se caracterizo
por la masiva movilizacion de los escolares que manifestaban publica e insistentemente

su insatisfaccion con el sistema educativo nacional.

Gran parte de los cambios que se produjeron en este gobierno en temas educativos
estuvieron marcados por este descontento estudiantil y ciudadano que se manifesto por
meses en las calles de las ciudades chilenas. Para muchos, este fue el verdadero origen
de la L.G.E., lo que nos lleva nuevamente al tema de cuél fue la racionalidad que estuvo

detras de los cambios que impulso la reforma.

Esas fueron, en general, las iniciativas propuestas por los cuatro gobiernos de la
Concertacion de Partidos por la Democracia que se mantuvieron en el poder desde 1990
al 2010. Algunas destinadas a la formacion continua de los profesores, uno de los focos

de atencidn de todo el proceso de reforma y que estan vigentes hasta el dia de hoy.

Visto lo anterior, los ambitos de ejecucion que propone la reforma educativa-
programas de mejoramiento de la calidad y equidad de la educacion, reforma curricular,
jornada escolar completa y desarrollo profesional de los docentes-, fueron abordados
durante su proceso, pero la evidencia revisada indicaria que parte de ellos respondieron
méas a la necesidad de solucionar problemas emergentes -producto de los mismos
cambios instalados por la reforma-, y de las expectativas y demandas de los actores
educativos-, que a politicas disefiadas clara y especificamente para ser implementadas a
mediano y largo plazo. Tal afirmacion se desprende de las constantes modificaciones
que en cada uno de estos ambitos se llevd a cabo y a las evaluaciones realizadas, y en
que a pesar de los importantes avances que se han logrado en materia de mejora de la
calidad y equidad de la educacién, ain estamos muy distantes de alcanzar la educacion a

la que todos los nifios, nifias y jovenes de Chile tienen derecho.

61



Durante la reforma, una serie de actores e instancias nacionales e internacionales
hicieron el monitoreo del proceso y la evaluacion de los programas (DIPRES, UNESCO,
PREAL, Banco Mundial, BID, entre otros); muchas son las conclusiones y sugerencias
ofrecidas, y en su recorrido vemos a los gobiernos y a sus funcionarios y asesores,
moverse al ritmo de las experiencias internacionales, que no por exitosas, pueden ser
aplicadas en el contexto nacional. Otras veces los vemos desatender las opiniones

expertas que manifiestan desacuerdo con algunas de las politicas implementadas.

Un ejemplo de esto fue el Informe que el Banco Mundial realizo en 2007 respecto
a los distintos marcos institucionales para asegurar la calidad de la educacion de paises
con altos niveles de ingreso y altos estandares educativos y sus visiones de instruccion
alternativas, lo que impacta en las disposiciones institucionales para el aseguramiento de
la calidad de la educacion dentro de un sistema. Este informe identifico cuatro visiones
de instruccion alternativas y sus caracteristicas principales y las compar6 con el caso

chileno, también incorporo los casos de Corea y Espafia para marcar contrastes.

Las cuatro visiones, ordenadas de mayor control a mayor autonomia, son:

Marco general: La vision de Marco General se basa en la premisa de que las
fuerzas del mercado actuardn como instrumento de aseguramiento de la
calidad si al sistema educativo se le permite funcionar como un mercado
competitivo con una minima intervencion del estado. En este sistema, el rol
del gobierno central se limita a: (i) establecer requisitos de operacion y
estandares de informacién minimos; (ii) financiar a las escuelas mediante un
sistema de subsidios por alumno; y (iii) proporcionar informacion al mercado
para facilitar una eleccion de escuela informada. Las escuelas tienen libertad
para elegir los estandares de desempefio, los mecanismos de evaluacion del
desempefio y el modelo de instruccion. Por su parte, los alumnos tienen

derecho a decidir a qué escuela desean asistir. En teoria, la eleccion de
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escuela, la provision de informacion precisa sobre la calidad de la educacién
que brindan los establecimientos educativos y el ingreso y egreso gratuitos
deberian ser suficientes para garantizar la supervivencia de las buenas
escuelas y la salida del sistema de las escuelas con bajo desempefio debido a
la falta de demanda. En este sentido, son las fuerzas del mercado las que
definen la cantidad de escuelas del pais y su distribucion (Chile

corresponderia a esta vision).

Contratos por calidad: A medida que nos desplazamos por la secuencia de
conexidén hacia una vision de instruccion basada en Contratos por Calidad, la
distribucién de las funciones de aseguramiento de la calidad comienza a
inclinarse hacia el gobierno central. En esta segunda vision de instruccion, el
estado es responsable de las siguientes funciones, ademas de las que ejecuta
en una vision de Marco General: i) otorgar y revocar licencias de operacion;
ii) establecer estandares para el desempefio y evaluaciones de desempefio; e
iii) implementar las evaluaciones de desempefio en las escuelas. El poder para
otorgar y revocar licencias significa que bajo una vision de Contratos por
Calidad el estado puede influir activamente en la cantidad de escuelas y su
distribucién. No obstante, las fuerzas del mercado continian desempefiando
un papel importante en esta asignacion, ya que la decision de las escuelas
individuales de solicitar licencias ain se basa en la demanda.

Aunque las escuelas estan obligadas a cumplir con los estandares de
desempefio reglamentarios, bajo una vision de Contratos por Calidad, los
establecimientos individuales aun tienen el poder de decidir el modelo de
Educacion y las metodologias utilizadas para lograr dichos estandares

(Algunas naciones del Reino Unido y Nueva Zelandia estarian entre estos).
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Instruccion diferenciada: En la vision de Instruccion Diferenciada, se
observa un aumento significativo de las funciones de aseguramiento de la
calidad que dependen del gobierno central. El estado, ademéas de las tareas
que desempefia en una visién de Contratos por Calidad, es responsable de las
siguientes funciones: i) establecer estandares para la acreditacion del
personal; ii) coordinar las escuelas para garantizar el equilibrio de las
opciones educativas; iii) intervenir diferencialmente en los establecimientos
educativos; y iv) proporcionar diversos servicios a las escuelas y opciones de
desarrollo profesional al personal. Por lo general, las escuelas bajo una vision
de Instruccién Diferenciada tienen autonomia solo para definir su modelo de
Educacion, aunque es posible que también puedan tomar decisiones
relacionadas con los recursos humanos, como la seleccion y el despido de
personal.

El estado desempefia un papel muy activo en la creacion de redes para
compartir informacion, destinadas a promover los modelos y programas que
resultan exitosos. Aunque el gobierno central sea el encargado de decidir la
cantidad final de establecimientos educativos y su distribucion, las fuerzas del
mercado contintan operando -si bien en menor grado-, ya que los alumnos
tienen la posibilidad de elegir la escuela. Una diferencia fundamental entre
una vision de Instruccion Diferenciada y una basada en Contratos por Calidad
es que en la primera, cuando una escuela exhibe un desempefio deficiente, el
estado interviene activamente para mejorar la calidad de la educacion
proporcionada en lugar de simplemente revocar su licencia para operar
(Algunas naciones del Reino Unido, algunos estados de E.E.U.U. y Finlandia

estarian entre estos).
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Instruccion dirigida: La Gltima vision de instruccion se basa en un sistema
de Educacién dirigida. Bajo esta vision, el gobierno central se hace
responsable de practicamente todas las funciones de aseguramiento de la
calidad. Dos tareas del estado exclusivas de este sistema son: i) definir un
solo modelo de Educacion reglamentario; y ii) asignar alumnos a las escuelas
de forma centralizada.

Como consecuencia, estas funciones afectan al modo en que el estado ejecuta
las demas funciones. Asi, los servicios escolares y las opciones de desarrollo
profesional no ofrecen variedad pero estan uniformemente dirigidos hacia el
modelo de Educacion vigente. De forma similar, la intervencion en las
escuelas de bajo desempefio también es uniforme por naturaleza. En un
sistema de Instruccion Dirigida, las fuerzas del mercado no desempefian un
papel importante y el rol de las escuelas consiste simplemente en actuar como
organismos que implementan las politicas que establece el estado de forma

centralizada (Corea corresponderia a esta vision).

Fuente: Banco Mundial, 2007.

Dentro de estas visiones, Chile se identific6 como el Unico pais (de los analizados)
que optd por la visién de instruccion de Marco General, el sistema de mayor autonomia
y menor control. Si bien el informe dice que existen algunas pruebas de paises exitosos
en casi todas las visiones de instruccion identificadas en este informe, no existen paises

exitosos en educacion que hayan optado por la organizacion de Marco General,

un desafio importante para Chile es un desequilibrio entre su vision de
instruccidn, basada en una vision de Marco General, y la aplicacion de esta vision
a la provisiéon de educacion y las funciones de aseguramiento de la calidad. Por
ejemplo, la definicidon centralizada del concepto de remuneracién docente y los
débiles sistemas de informacion de la calidad de la educacion no son funciones del
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todo coherentes en una vision de instruccion de Marco General (Banco Mundial,
2007, p. 38).

El informe declara que “En Chile, la intervencion del Estado en el sistema
educativo es muy limitada: el gobierno establece requisitos minimos de operacion e
informacion respecto de la asistencia escolar, financia a las escuelas en diferente grado
segun una férmula de subsidio por alumno y brinda informacién al mercado, que podria
considerarse insuficiente”; pero reconoce también que a partir de 1990, sucesivos
gobiernos han realizado programas de inversion en el sector educativo, entre los que
menciona los de MECE-Basica y MECE-Media, el P900, Educacion Rural,

Montegrande y Enlaces entre otros; pero su opinion es critica ya que

A pesar de estos programas, que representan cambios de mayores grados de
autonomia escolar a un mayor grado de intervencion por parte del Estado, los
fundamentos del sistema de Marco General en Chile permanecieron presentes
durante las Ultimas décadas. En este sentido, el sistema ha continuado estando
basado en que la eleccion de escuelas por parte del alumno y sus familias y la
competencia entre las escuelas deberia conllevar a mejorias de la calidad de la
educacion (BANCO MUNDIAL, 2007, pp. 32-33).

Siendo casi simultaneos, este informe del Banco Mundial pudo haber sido un
antecedente a considerar por quienes participaron del proyecto constitucional para
reemplazar la LOCE por la L.G.E. Los informes expertos son una importante fuente de
informacion y andlisis de los procesos de reforma en el mundo y muchas veces sirven
para impulsar a promover cambios o ajustes -0 desafios- a quienes toman las decisiones

politicas en materia de educacién. Este, al parecer, no fue el caso.

Para concluir este capitulo, mencionaremos que hay otros intentos de analizar y
periodizar estas politicas educativas, que las dividen en dos fases: la de pre-reforma

(1990-1995) y la de implantacién y aplicacion (1996-2000). La primera, muy marcada
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por la herencia de la dictadura y su bajo presupuesto en Educacion que redund6 en la
mala calidad de ésta y en las pocas herramientas legales para fiscalizar el sistema; y la
segunda que, si bien suscribe el argumento de continuidad de las politicas iniciadas en
1990, incorpora nuevas propuestas y readecua las existentes. El eje central de esta fase
esta en la reforma curricular, al que se le suma el refuerzo de la profesionalizacion
docente, la implementacion de la jornada escolar completa y programas de
mejoramiento de la calidad y equidad (Donoso, 2004).

Este analisis considera que desde 1990 a 2005 las politicas estan mas bien
orientadas a trabajar sobre la calidad y equidad de la educacion y desde el afio 2005 al
2010, se volcaron mas sobre el tema de la institucionalidad y la regulacion del sistema

educativo.

Hay acuerdo entre los investigadores en que desde 1990 a 2005 se aprecio la
existencia de una politica de mercado a la que se sumé un Estado mas proactivo en
cuanto a su rol promotor, pero con escasa incorporacion de los sostenedores y directivos.
Pero la critica se sostiene en que al mirar globalmente estas politicas destacan los

siguientes elementos:

No se tocaron las bases del sistema que se implant6 en la década de 1980 sino que
a este se le sumaron medidas y acciones en el plano de los recursos, infraestructura
y equipamiento, oportunidades de capacitacion docente, apoyo técnico-pedagogico
a escuelas y liceos, etc.

Salvo excepciones —por ejemplo, Montegrande y los PME- los programas de
mejoramiento educativo se impusieron a las escuelas y liceos sin espacio para
adecuar la forma, contenido y temporalidad del programa y los apoyos que
definian a la realidad y necesidades de los establecimientos. En este plano el sector
educacion no es excepcion a la tradicion centralista y de “arriba hacia abajo”
propia de la politica pablica chilena.

Entre las iniciativas no hubo ninguna orientada a fortalecer el rol del sostenedor de
establecimientos educacionales. Las politicas se dirigieron directamente a los
establecimientos escolares, saltdndose al sostenedor, evidenciando que las
decisiones administrativo-financieras estaban en manos de los sostenedores y las
técnico-pedagogicas y curriculares en manos de los establecimientos escolares,
(Bertoglia, Raczinski y Valderrama, 2011, p. 15).
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El tema de la descentralizacion -importante desde 1990 para los gobiernos de la
Concertacion-, que se pusieron metas, establecieron compromisos y reformas para
lograrla, también levanta criticas respecto a su logica o racionalidad, a la que consideran
de compromiso y surgida de negociaciones y presiones corporativas y politicas que a
veces las hacen hasta contrarias a la descentralizacion (Bertoglia, Raczinski y
Valderrama, 2011).

Las diferencias en las miradas e interpretaciones se deben a la percepcion que de la
reforma tienen quienes participaron en su génesis y desarrollo que desde el aparato del
Estado (generalmente mucho mas positiva) y quienes sin estar involucrados en esta tarea
miran desde la investigacion mas objetiva los datos a posteriori (Que muestran estar lejos
de lograr los avances propuestos al comenzar la reforma). Recoger las interpretaciones
de diferentes actores en el proceso permite matizar y enriquecer la mirada sobre el

mismo Yy asi mostrar toda su complejidad.

En este sentido, se revisaran datos que sustentan la postura mas optimista respecto
a los resultados obtenidos en la Ultima década de la reforma educativa (1990 y 2010), y
se mostraran las cifras que muestran la mejora que tuvo el pais a nivel de resultados de

pruebas estandarizadas en la Gltima década del proceso.

Entre los afios 2000 y 2010, aun cuando Chile sigue teniendo resultados mas bajos
que los paises OCDE, los avances en calidad y equidad han sido importantes, la mirada
mas positiva proviene de los datos que arrojan los resultados de pruebas PISA y SIMCE

para esta década (Elaqua, 2011).

Las cifras de los graficos N° 9 y N° 10 muestran que Chile es el pais que mejord
mas en prueba PISA Lectura entre el 2000 y el 2009, logrando un incremento de mas de

40 puntos y cerrando la brecha entre grupos socioeconémicos.
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Gréafico N° 9
Resultados Prueba PISA Lectura (2000-2009)
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Fuente: Elaqua, 2011. MINEDUC.

Grafico N° 10
Disminucién de la brecha socioeconémica en resultados prueba Lectura
(2000-2009)
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69




El Grafico N° 11 muestra la misma tendencia en la prueba Simce para 4° Basico en
Lectura y Matematica, aumentando alrededor de 20 puntos en Lenguaje, y alrededor de
10 en Matematica.

Gréafico N° 11
Resultados SIMCE Lenguaje y Matematica (2002-2010)
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Fuente: Elaqua, 2011. MINEDUC.

El Grafico N° 12 muestra que Chile es el pais que mas avanzé en cerrar las brechas

entre grupos socioeconomicos: 2000-2009, alcanzando una reduccion de 22 puntos.

Grafico N° 12
Brecha socioeconémica entre 2002 y 2010
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Fuente: Elaqua, 2011. MINEDUC.
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Si bien se pueden observar mejoras en los resultados de las pruebas
estandarizadas, esto no significa que la educacion en Chile haya alcanzado las metas que
se propuso en los inicios de la reforma respecto a la calidad y equidad de la educcién.
Podemos observar en nuestros dias, nuevamente a los actores sociales, al gobierno y a
gran parte de la oposicién considerar de primera necesidad volver a reformar el sistema
educativo que en los Gltimos 25 afios no ha logrado superar gran parte de las necesidades
de profesores y estudiantes.

Eso se explica, segun algunos autores, porque la racionalidad de las politicas
educativas no ha tenido un buen diagnéstico y carece de mirada global, fue de corto
plazo y casi siempre respondio a problemas emergentes. Esto no solo se debe a los
diagnosticos desenfocados, que no reconocen los problemas reales de los centros
educativos y de sus profesores, también porque implementar politicas de mediano y
largo plazo era mucho mas caro y de menor impacto social que las de resultados

inmediatos.

Al observar parte de los programas que desarrollo la reforma en estos 20 afios de
implementacion se puede apreciar una politica de mejoras (en insumos, condiciones
laborales y programas de educacion focalizados), a los que les siguen programas de
reforma curricular, extension de la jornada escolar y la aparicion de incentivos salariales
colectivos (SNDE) e individuales (ADVI1 y AEP) y modificaciones a la institucionalidad
(Ley SEP y LEGE.); pero se observa también, como hemos mencionado, que estos
programas y proyectos no han dado los resultados esperados, de ahi el cuestionamiento
al tipo de politica publica de racionalidad instrumental que no contempla la naturaleza

del proceso social.
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1.4 La Formacion Continua en las politicas publicas.

Sobre el desarrollo de la formacion continua en Chile se rescatan en la literatura
diversas posturas a lo largo del tiempo. Las que consideran que no hubo politica de
formacion continua, la que considera que si la hubo pero que su aplicacion fue
incongruente y las que plantearon que la formacioén continua no solo mantuvo sus

procesos convencionales sino que diversifico su oferta.

Rodriguez consideré que no existia una politica de perfeccionamiento y que
este estaba entregado al interés y posibilidad de cada profesor (Rodriguez, 1994).

Castro, por su parte, considero que si la hubo, pero que en su implementacion se
apreciaban desajustes e incongruencias que dificultaban los avances de los cambios que se

estaban produciendo.

Estos desajustes se debieron a la existencia en el pais de una gran variedad de
programas de perfeccionamiento que se implementaron simultdneamente y esta
heterogeneidad, afectd la unidad de sentido que debiera poseer el conjunto de la
formacion (Castro, 1994).

La tercera postura, de quienes consideraron que la formacion continua si se mantuvo

y diversifico, observaron que:

En materia de formacion continua, se estan agregando a los procesos convencionales
de perfeccionamiento a cargo del CPEIP y a las ofertas de las Universidades, con
variadas formas de desconcentracion, una diversificada oferta de oportunidades de
formacidn y capacitacion 'in situ': varios de los programas nacionales de mejoramiento e
innovacion incluyen fuertes componentes de desarrollo profesional de los docentes
que se localizan en las escuelas mismas (NUfez, 1999, p. 9).

En lo que se refiere a las politicas de formacidén docente continua en los gobiernos

democréticos de los afios noventa y principios del 2000, estas no se elaboraron como tales, pero
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pudo observarse politicas que afectaron directa o indirectamente las oportunidades de formacion
en servicio, como los programas de las 900 Escuelas (P900), ENLACES y Mejoramiento
Educativo (PME), entre otros.

En la etapa de la reforma que va desde 1990 a 1996 se destaca que la mayor parte de las
acciones que son relevantes para la formacién continua, se desplazan en dos ejes: el que se
mueve del polo individual, que no esté situado en la escuela, al de acciones de aprendizaje
colaborativo y situado en la escuela. El otro eje se mueve desde la motivacion extrinseca, que
considera el dinero y el reconocimiento oficial del trabajo que se realiza, a la intrinseca, que

busca mejorar su trabajo y el rendimiento de sus estudiantes (Avalos, 2002a).

Esta caracterizacion de la oferta de formacion continua se observa en la Figura N° 1.

Figura N° 1
Las caracteristicas de la oferta de Formacién Continua en servicio (1990 — 1996)

Aprendizaje Individual — No situado

- Cursos
Motivacion CPEIP Motivacion
Intrinseca (efecto Extrinseca
de participar en (Incentivos
Reforma) salariales o
recompensas a
escuela)
-Microcentro -Talleres P-900
Rurales -Proyecto
- Grupos profesionales mejoramiento
de trabajo y acciones educativo (PME)
derivadas - Asistencia Técnica
-Talleres ENLACES

Aprendizaje Colaborativo — Situado

Fuente: Avalos, 20023, p. 40.
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La figura muestra en ese periodo, que solo los cursos que son realizados o acreditados por
el CPEIP se ubican en el cuadrante superior derecho, més vinculados a los aprendizajes
individuales y de motivacion extrinseca; las otras acciones se desplazan en los otros cuadrantes

que se vinculan més a las acciones realizadas en la escuela y con participacion docente.

Para el periodo que comienza en 1996, y termina en el 2000, se observa que las politicas
de fortalecimiento docente tienen varios objetivos, entre los que destacan la validacion del
trabajo docente premiando a los mejores con reconocimiento y aporte monetario, la accion
gubernamental directa para producir cambios en la formacion inicial, y realizar una accién méas
estructurante para mejorar la calidad de los conocimientos curriculares. Para este Gltimo
proposito, se implementaron los programas de Perfeccionamiento Fundamental (1998) y de
Apropiacion Curricular con apoyo de Universidades (2003); en ambos casos se usO un sistema

de licitacion a instituciones de formacion profesional y a universidades (Avalos, 2002a).

Las acciones de este periodo (1996-2000) mostraron una clara toma de posicion respecto
de fortalecer la profesion docente a través de incentivos para las acciones individuales y
programas dedicados a modificar la formacion inicial y mejorar el conocimiento curricular.

Estas acciones pueden ser representadas como aparecen en la Figura N° 2.

Figura N° 2
Nuevas Politicas y Acciones de Fortalecimiento Docente (1996-2000).
INCENTIVOS PROGRAMAS
Reconocimiento y estimulo Financiamiento y sistema
para mejorar el desempefio competitivo de implementacion
docente para mejorar la formacion
inicial y en servicio

SNED - Premios Excelencia- Fortalecimiento Formacion
Pasantias y estudios Inicial (FFID)
internacionales para Perfeccionamiento Curricular

profesores y profesoras en (PPF)
servicio

Fuente: Avalos, 2002a, p. 44.
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Desde una mirada mas oficial consider6 que la obligacién que se establece en el
Estatuto Docente de un sistema de evaluacion de desempefio implicd, desde el concepto de
formacion continua, privilegiar una evaluacion formativa desde la que se puede ofrecer
oportunidades de desarrollo profesional para mejorar los aspectos débiles detectados por la
evaluacion; pero esta iniciativa fue mirada con desconfianza desde el Colegio de Profesores,
especialmente, debido a la duda de que este sistema no diera las garantias de transparencia y

justicia en el proceso de evaluacion y se convirtiera en una oportunidad de castigo.

La investigacion de Avalos ofrece una categorizacion de las acciones de desarrollo
profesional docente que abarca temporalmente desde 1990 a 2002, en la que busca mostrar
el esfuerzo por llevar a cabo una politica de formacién docente. Hubo intentos por
establecerla desde el primer gobierno democratico, pero que no fue hasta 12 afios después
que se retomo la discusion al interior del Ministerio de Educacion y con los responsables de
los diversos programas vinculados a la formacion docente. A pesar de esto, no se produjo un
documento definitivo, sino que solo se priorizaron algunas acciones y se buscé apoyo
presupuestario para ellas, pero si se intentd sistematizar lo realizado en el area de la
formacion profesional en el marco de la formacién continua, lo que se puede apreciar en la

categorizacion de las acciones de desarrollo profesional docente.

Cuadro N° 1 )
Categorizacion de las acciones de desarrollo profesional docente (Avalos, 2002a)
Necesidades | Destinatarios Estrategias Agentes Aseguramiento | Condiciones
Ejecutores de Calidad para su
efectividad
Apoyo a Profesores Cursos, Red de Seguimiento y Tiempoy
profesores principiantes | talleres para | Maestros, Jefes | evaluacién de remuneracion
principiantes mentores Unidades programas de extra para
Pedagogicas de | apoyo- profesores
establecimientos | Certificacion de | mentores
nuevos
profesores
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curricular y de
estrategias
docentes

Aprendizaje
continuo in
situ

Gestion
educativa
mejorada y
supervision

Desarrollo
Académico
MINEDUC

Diseminacién
de informacion

Profesores y
profesoras del
sistema

Profesores y
profesoras del
Sistema

Directores y
otras
autoridades

Supervisores
del sistema
educacional

Profesionales
responsables
de Programas

La-comunidad
educativa

mixtas (in
situ y cursos,
talleres, post-
titulos

Talleres,
reuniones,
pasantias

Talleres,

proyectos de
mejoramient
0 de gestion,
intercambios

Post-grados,
seminarios,
intercambio
de
experiencias

Post-grados,
seminarios,
actividades
de
intercambio

Redes,
Revistas de
Educacién,
WEB, etc.

universitarios,
Red de
Maestros

Docentes en
colaboracion
supervisores y
profesionales
MINEDUC

Profesores
universitarios,
instituciones
privadas,
profesionales
MINEDUC

Instituciones
académicas y
profesionales

Profesionales
MINEDUC

profesores y
Cursos-
Seguimiento de
programas

Evaluacion de
profesores y
cursos y
establecimientos
Seguimiento de
programas

Evaluacion de
desempefio

Evaluacion del
desempefio -
resultados de
acciones
emprendidas

Evaluacion
recepcion de
informacion

programas de
instituciones
que ofrecen
Cursos o
talleres

Idoneidad de
instituciones
y personas
responsables
Tiempo-
recursos

Tiempoy
oportunidades
de estudio

Tiempoy
oportunidades
de estudio

Calidad de los
instrumentos
de difusion
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Respecto al tema de la formacién continua y la profesionalizacion docente,
rescatamos la opinién de quienes trabajaron en el gobierno, disefiando o implementando

estas politicas o los programas que ellas desarrollaron.

La opinion desde el mundo funcionario que estaban a cargo de la implementacion
de las politicas de formacion continua a nivel pais consigno que el perfeccionamiento
docente es una herramienta fundamental para prestar apoyo a los educadores en la
compleja tarea de asumir un nuevo curriculo y cambiar sus practicas pedagogicas. En
palabras del Director del CPEIP entre los afios 2000 al 2010 el objetivo de la reforma,
fue contribuir a mejorar, significativamente, la calidad de los aprendizajes de los
alumnos atendidos por el sistema educativo y la equidad en su distribucion, ampliando
las oportunidades educativas, especialmente de los nifios y jovenes de sectores mas
pobres (Beca, 2001).

Respecto a las politicas educativas que se implementaron en el pais en la década
del 2000 como parte de la reforma, destacé algunas que apuntaron a la mejora de
condiciones y recursos materiales y otras que hicieron énfasis en las practicas de
ensefianza y en los resultados de aprendizajes, y sefialo que todo esto debe ir
acompafiado de un real desarrollo profesional docente para lo que se requiere de

docentes bien preparados en su formacion inicial y continua.

Si bien, durante la década del 2000 el CPEIP puso en practica la elaboracion y
supervision de numerosos programa dedicados a las practicas de ensefianza aprendizaje,
el desafio para mejorar calidad, relevancia y pertinencia de los programas fue el que se
plante6 su director en el afio 2001. Diez afios mas tarde, en enero del 2010, a pocos
meses de dejar el cargo, en el Seminario de la OCDE- Harvard dedicado a las politicas
de desarrollo profesional docente, Beca presentd los desafios que todavia habia que

enfrentar, entre los que destaco el de disefiar trayectorias de formacion permanente.
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Después de diez afios de direccion y a veinte afios de iniciada la reforma este
desafio aun pendiente complejiza el analisis de la pertinencia de las politicas educativas
en este periodo.

Al revisar las politicas educativas de los veinte afios de reforma educacional
chilena, que tuvo distintas etapas de desarrollo, entre las que podemos destacar en su
inicio las referidas a mejoras en cobertura, infraestructura, focalizacion, salarios, etc.; y
en su término, las de modificaciones a la institucionalidad, con la Ley SEP y el cambio
de la LOCE a la LEGE, se mantiene la constante de la importancia de la formacion
continua y la profesionalizacion docente, que si bien ha dado pasos importantes, sigue
considerandose susceptible de cambios, buscando en las nuevas tendencias que muestran

las investigaciones, la racionalidad que dirija sus pasos.

Por su parte, Cox, que lideré el proceso de reforma desde la UCE, reflexiona
respecto de la formacion continua afos después de haber participado en el disefio de las
mismas y concluye, en un diagnostico mas critico, que lo mas dificil de cualquier
reforma es transformar las practicas docentes, que es lo que buscan las reformas

centradas en la calidad de la educacion.

Tal transformacion, de estar considerada en las prioridades de las politicas
educativas consistentemente, estd sometida a lo que sefiala como la antinomia
exigencia/apoyo, qué se le exige a los profesores y cdmo se les apoya para conseguirlo
debe estar en equilibrio, para que logre la articulacion necesaria e impulse el cambio. La
experiencia chilena de cambio de curriculum y sistema de evaluacion con pruebas
estandarizadas no logro el equilibrio necesario ya que la formacién continua, esencial
para cualquier proceso de reforma, no contd con los apoyos necesarios para lograr la

transformacion de las practicas docentes (Cox, 2009).
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1.5 La formacion continua en Chile como parte del proceso de profesionalizacion

docente: evaluacion e incentivos

Una vez establecida la pertinencia del tema, es necesario mencionar algunas de las
ideas que se sostienen sobre el vinculo que tiene la formacién continua y el desarrollo de
la profesionalizacion docente en Chile. Ya desde 1991 la promulgacién del Estatuto
Docente establecid entre sus objetivos principales incentivar la profesionalizacion en el

ejercicio de la labor docente.

Sobre el tema del estatuto Docente y la profesionalizacion del gremio hay variadas
opiniones. Un referente que no podemos desatender respecto al tema de los profesores y
su formacion, tanto inicial como continua, es el Marco para la Buena Ensefianza que el
Ministerio de Educacion, a través del CPEIP, puso en conocimiento de la comunidad

educativa a partir del afio 2003".

El tema de la profesionalizacion docente y el aporte fundamental que a ella puede
hacer la formacion continua queda relevado claramente; como también lo hace la idea de
que ésta no puede realizarse (0 no deberia) sin la participacion activa del profesorado en

la elaboracion de sus lineamientos.

Que los docentes sean considerados y se perciban como profesionales implica una
valorizacién, tanto de su formacion inicial y continua, como de su acervo de
saberes y de su experiencia. Significa también que la autonomia profesional es a la
vez una condicién, un principio y una demanda que hacen los docentes para poner
en juego sus capacidades. Representa, por ultimo, un requerimiento de
responsabilidad sobre sus practicas profesionales ante la sociedad. (...)

Al mismo tiempo, se ha propuesto fortalecer la profesion docente a través de
importantes programas orientados al fortalecimiento de la formacion inicial, al
perfeccionamiento en servicio y a ampliar las posibilidades de desarrollo
profesional de los docentes. A estas iniciativas, se suma este esfuerzo para que la

15 Este Marco es reconocido por ser casi una excepcion a nivel mundial en lo que supone la referencia
tedrica a partir de la cual se desarrolla la propuesta de evaluacion docente, que es parte del proceso de
profesionalizacion que ha ido incorporando la reforma.
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profesion docente organice y sistematice su propio ejercicio, en una empresa
colectiva de largo aliento que significard un poderoso aporte al mejoramiento
cualitativo de la educacion (MBE, 2003, p. 40).

La profesionalizacion docente en Chile va de la mano con los procesos de
medicion y evaluacion, cuyo referente desde 1988 es el Sistema Nacional de Evaluacion
de Resultados de Aprendizaje (SIMCE). A las politicas de formacién continua las siguen
las de la cualificacion de los profesores; situacion de validez que se discute hasta hoy,
sobre todo a la luz de otras experiencias al respecto, como las que muestra el estudio de

la UNESCO realizado el afio 2006 y que revisaremos en el préximo capitulo.

Acompafiando a los sistemas de medicion y evaluacion, se implementd en Chile
un sistema de incentivos salariales colectivos e individuales. Colectivos como el Sistema
Nacional de Evaluacion de Desempefio de los Establecimientos Subvencionados
(SNED), en funcionamiento desde 1996, que retribuye a los profesores de los centros
educativos que hayan alcanzado mejor desempefio a niveles locales y nacionales; e
individuales, como por ejemplo, la AEP (Asignacion de Excelencia Pedagogica) el afio
2002 y ADVI (Asignacion Variable por Desempefio Individual) en 2004.

Todos estos incentivos corresponden a los resultados que hayan obtenido los
profesores en la Evaluacion de Desempefio Profesional Docente, que se aplica desde el
afio 2003, y que se realiza obligatoriamente a todos los profesores del sector municipal
cada cuatro afios y esta compuesto por 4 instrumentos de medicién: Portafolio (60%)

Autoevaluacion (10%) Informe de Supervision (10%) e Informe de par evaluador (20%).

En el capitulo 4, dedicado al Programa ACU, se analizaran los resultados entre
estas las evaluaciones estandarizadas y la evaluacién de los docentes que realizaron el

programa.

Los resultados de estas evaluaciones, pensados como una carrera basada en el

mérito y el mejoramiento continuo, no se aplica en muchos de los paises con altos
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indices de desempefio docente, como en la mayoria de los paises europeos occidentales,
en los que la evaluacion se entiende més como un proceso de reflexion personal para el

desarrollo profesional y no como un incentivo econémico.

Uno de los aspectos mas complejos del desarrollo profesional docente es el de la
evaluacion. En primer lugar, hay que partir de una concepcion de lo que es ser un buen
docente, y cada modelo de evaluacion debe considerar estos supuestos, pero la literatura
reconoce que son pocos los sistemas de evaluacion del desempefio que hagan explicitos
los fundamentos teoricos de los que parten. EI MBE en Chile seria una excepcion
(UNESCO, 2006).

Es mas, hay investigaciones que establecen que “en la literatura especializada no
hay evidencia clara de que las caracteristicas medibles de los docentes tengan efecto
sobre el aprendizaje de los alumnos, si hay evidencia de que ‘profesores de calidad’
tienen impacto en el aprendizaje de los alumnos” y se sustenta en los estudios de
Sanders y Rivers, 1996; Wright, Horn y Sanders, 1997; Hanushek, 1992; Rivkin,
Hanushek y Kain, 2005 (como se cit6 en Cartes y Le-Bert, 2010, p. 5).

Estos estudios relacionan calidad docente con resultados de efectividad de los
profesores medidos en el crecimiento sostenido de los resultados de sus estudiantes en

pruebas estandarizadas, y que ellos llaman ‘efecto total del profesor’.

Como ejemplo de esto, la investigacion de Sanders y Rivers (1996) con
estudiantes de 8 afios en la asignatura de Matematicas a los cuales se les asignaron
docentes con alto y bajo desempefio, durante tres afios para ver los efectos acumulativos,

arrojo diferencias de hasta 50 puntos en los resultados de los estudiantes.

Otra investigacion evalud el desempefio del profesorado que realizé formacién
continua permanentemente (10 afios), con los resultados de sus estudiantes en las
pruebas estandarizadas de ingreso a la universidad (Gonzalez-Vallinas, P., Oterino, D., y
San Fabian, J. L. 2006).
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Estos resultados son muy interesantes, pero hay que considerar que no hay muchas
investigaciones que realicen estudios que proporcionen informacién cuantitativa sobre
las caracteristicas que deberia tener un profesor para ser considerado efectivo; los que
hay consolidaron sus datos a través de encuestas que preguntaban sobre las
caracteristicas que los identificarian, como fue el caso de Thompson, Greer y Greer
(2004) como se citd en (Cartes y Le-Bert, 2010, p. 6).

Para Goe (como se citd6 en Centro de Estudios Mineduc, 2012, p.1); se han
estudiado las distintas dimensiones de los docentes: i. credenciales, experiencia y
desarrollo profesional, ii actitudes y aptitudes, iii practicas en el aula y iv. La
contribucién del profesor a los aprendizajes de los estudiantes, pero no hay evidencias
contundentes que revelen qué aspectos de la calidad de los docentes son los mas

importantes para predecir el aprendizaje de los estudiantes.

En el caso de Chile, el MBE (2003) que supone la referencia teorica a partir de la
cual se desarrolla la propuesta de evaluacion de docentes, considera muchas de esas

caracteristicas.

Como se observa en la Tabla N° 4 este marco esta conformado por cuatro
dominios: preparacion de la ensefianza, creacion de un ambiente propicio de aprendizaje,
ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes, y responsabilidades
profesionales. Dominios que posteriormente se concretan en 20 criterios de ejercicio

profesional y en un buen nimero de descriptores.
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Tabla N° 4
Marco para la Buena Ensefianza, del Ministerio de Educacion de Chile

CRITERIOS POR DOMINIOS

Preparacion de la Ensefianza

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

A2. Conoce las caracteristicas, conocimientos y
experiencias de sus estudiantes.

A3. Domina la didactica de las disciplinas que
ensefia.

A4. Organiza los objetivos y contenidos de
manera coherente con el marco curricular y
las particularidades de sus alumnos.

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

Creacion de un ambiente propicio para el
aprendizaje

B1. Establecer un clima de relaciones de
aceptacion, equidad, confianza,
solidaridad y respeto.

B2. Manifiesta altas expectativas sobre las
posibilidades de aprendizaje y desarrollo
de todos sus alumnos.

B3. Establecer y mantiene normas consistentes
de convivencia en el aula.

B4. Establece un ambiente organizado de
trabajo y dispone los espacios y recursos
en funcion de los aprendizajes.

El profesor reflexiona sistematicamente sobre
su practica

Comunica en forma clara y precisa los
objetivos de aprendizaje.

D1. El profesor reflexiona sisteméaticamente
sobre su practica.

D2. Constituye relaciones profesionales y de
equipo con sus colegas.

D3. Asume responsabilidades en la orientacién
de sus alumnos.

D4. Propicia relaciones de colaboracién y de
respeto con los padres y apoderados.

D5. Maneja informacién actualizada sobre su
profesion, el sistema educativo y las
politicas vigentes.

C1l. Comunica en forma clara y precisa los
objetivos de aprendizaje.

C2. Las estrategias de ensefianza son desafiantes,
coherentes y significativas para los
estudiantes.

C3. El contenido de la clase es tratado con
rigurosidad conceptual y es comprensible
para los estudiantes.

C4. Optimiza el tiempo disponible para la
ensefianza.

C5. Promueve el desarrollo del pensamiento.

C6. Evaltla y monitorea el proceso de
comprension  apropiacion  de  los
contenidos por parte de los estudiantes.

Al cerrar este capitulo, no se puede omitir el tema de la evaluacion docente y su

impacto en la carrera de los profesores en servicio, ya que hay criticas respecto a

estudiar el impacto del trabajo docente sobre los estudiantes, es decir, considerar los




resultados académicos de los alumnos, que como mencionamos, es la mirada que prima

hoy en dia en la investigacion de las politicas de evaluacion y desempefio docente.

En Chile las mediciones estandarizadas, especialmente el SIMCE, mide el impacto
de la ensefianza en los estudiantes. Desde hace un tiempo que se discute si una prueba
estandarizada como esta, es capaz de medir el impacto real de las practicas docentes.

Hoy, y a proposito de la formacién continua, las investigaciones no se encaminan
a las evaluaciones estandarizadas solamente, sino a las que se realizan en el aula misma
como plantean Granado, (1994), van Tulder y Veenman (1991), Gomez y Calatayud
(2002), Antunez (2009), Manzanares (2010), entre otros.

Cerraremos este capitulo con la mirada de los organismos internacionales que
trabajan temas de formacion continua, especialmente para América Latina, y que
afirman que en las politicas publicas se observa una tendencia a subestimar la
importancia de la formacion continua por los altos costos que esta implica, pues deben
atender las necesidades de un gran namero de profesores y tienden a esperar el relevo de
los nuevos profesores formados en los paradigmas que facilitan el desarrollo profesional

docente.

No comparten esta logica de las politicas publicas y su propuesta es clara cuando
establecen que la formacion continua no debe ser remedial a la formacion inicial
deficiente, ni debe reducirse a esfuerzos ciclicos para implementar aspectos curriculares
ni dedicarse a superar problemas de desactualizacion, deben ser proclives al desarrollo
profesional que hace consciente al profesor, de sus propias limitaciones y lo impulsa a
buscar permanentemente la motivacion para mejorar en su rol docente (ECOSOC,
2011).
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CAPITULO 2. CURRICULUM, FORMACION CONTINUA Y DESARROLLO
PROFESIONAL DOCENTE: MARCO TEORICO

Si bien no son muchos los estudios especificos sobre los programas de formacion
continua chilenos y su impacto, se encontraron tres tesis doctorales realizadas en
universidades de Barcelona que se relacionan con el tema de esta investigacion; dos
respecto a formacion continua en Chile y su impacto en los aprendizajes de los
profesores y una referida a la reforma curricular chilena producto de la reforma

educativa.

La tesis de Nelson Vasquez titulada “La Formacion del Profesorado de Historia
en Chile. La Formacion Inicial y Permanente de los Educadores de la VV Region en el
Marco de la Reforma Educacional” (2004,) y la tesis de Sebastian Sénchez titulada “La
formacién permanente del profesorado centrada en la escuela. Andlisis de su

funcionamiento” (2009) se refieren a formacion continua.

En términos generales, la tesis de Nelson Vasquez trabaja, fundamentalmente,
una encuesta realizada a los docentes de Historia y Ciencias Sociales de la regién de
Valparaiso respecto a su experiencia en formacion continua. El problema investigado es
la formacion inicial y permanente de los profesores de Historia chilenos y su grado de

utilidad en el ejercicio profesional, en el marco de una Reforma Educacional.

Entre las conclusiones sobre el proceso de reforma, destaca que en su
investigacion “las orientaciones de la reforma educacional no han echado raices entre
los profesores. Mas bien, han despertado un sentimiento de indiferencia y de mucho
malestar, que aln no se ha expresado publicamente como en otros paises debido a la
flexibilidad del mundo laboral chileno” (Vasquez, 2004).
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La tesis de Sebastian Sanchez estd dedicada a la formacion permanente del
profesorado que trabaja en el sector privado, sin aporte estatal y esta centrada en el
recinto escolar. EI tema responde a la necesidad de tener informacién sobre como los
docentes han internalizado los fundamentos de la reforma educativa implementada en la

ultima década y conocer el parecer de los docentes sobre sus acciones formativas.

El autor considera que la formacion permanente desarrollada en el recinto
escolar es muy positiva y produce una valoracion de los procesos de la practica docente
generando una mayor y mejor satisfaccion del profesorado desde su quehacer
profesional, personal e institucional; pero manifiesta desilusion al considerar que ésta no
posee gran raigambre en la cultura educacional de profesores y escuelas debido,

especialmente, al escaso numero de implementaciones de este tipo (Sanchez, 2009).

En ambas tesis, de alguna manera, la evaluacion de los sistemas de formacion
continua aplicados en Chile es negativa, si bien esta mejor evaluada la de aprendizaje

entre pares.

La tesis de Renato Gazmuri titulada "La construccion ideoldgica del curriculum
chileno en Historia y Ciencias Sociales" (2013), trabaja la importancia simbdlica y
practica del curriculum comun de Historia y Ciencias Sociales, como el resultado de un
proceso de negociacidn entre diferentes actores sociales y politicos, y la complejidad
que esconde en su definicion y la presion que suponen las pruebas estandarizadas,

especialmente el Simce, para los profesores y centros educativos.

Entonces, estas investigaciones reafirman la importancia de dar respuesta a las
preguntas de investigacidn respecto a la pertinencia de los fundamentos teoricos y de los

modelos de los programas de formacion continua para la apropiacién curricular.
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Debido a la escasa cantidad de investigaciones publicadas sobre el tema de la
formacion continua y la apropiacion curricular en Chile, este capitulo revisara algunas
teorias 0 modelos teoricos respecto del curriculum, la formacion continua y el desarrollo

profesional, para poder alcanzar los objetivos planteados en esta investigacion.

Reconocer en estos referentes tedricos algunas problematicas similares, como la
basqueda de modelos y estrategias que superen el caracter técnico e instrumental que
caracterizo, en algunos aspectos, las decisiones politicas de la reforma educativa en la

década de 1990 respecto tanto del curriculum como de la formacion continua.

Si entendemos que estas decisiones han sido concebidas en asociacion con el
cambio educativo (generalmente de reforma), y desde la légica lineal de las politicas
publicas, que primero define el sentido de la transformacion y en segundo lugar disefia
los programas y cursos para concretarla; deberemos entender también que la renovacion
de la practica docente se concibe como consecuencia y efecto directo de estos programas

de formacion e implementacion.

Pero las investigaciones que revisamos, nos evidenciaron que la practica es
mucho méas compleja y dificil de cambiar a través de un curso o taller (como plantea la

concepcion instrumental).

La implementacién de las reformas curriculares puso en el centro de la agenda
educativa las decisiones de formacion continua para lograr la apropiacién de estos
cambios, de ahi la importancia de revisar criticamente los modelos (que en teoria son
mas criticos) y los dispositivos utilizados (que en la practica son mas tradicionales) y
acortar la distancia entre la teoria y la practica para lograr mejoras significativas en los

aprendizajes.
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2.1 Algunas aproximaciones teoricas respecto al curriculum

El curriculum debe verse como un problema de relacién entre la teoria y la
practica, por una parte, y entre la educacion y la sociedad, por otra. Porque el
curriculum, lo mismo que la teoria que lo explica, es una construccion histérica que se
da en unas determinadas condiciones. Su configuracion y desarrollo engloban préacticas
politicas, sociales, econémicas, de produccion de medios didacticos, préacticas

administrativas, de control o supervision del sistema educativo, etc. (Kemmis, 1986).

Al igual que Kemmis, Pages (1994) considera que el sistema curricular se ha
configurado a través de dos etapas: la que toma decisiones en relacion con lo que se
pretende ensefiar, cambiar o reformar (disefio del curriculum / teoria), y la de desarrollo,

de aplicacion del curriculum a la préctica (implementacion del curriculum).

Las teorias curriculares tratan sobre las relaciones de estos dos polos (tedrico y
practico) ya que su naturaleza es determinante para entender el valor politico del
curriculum, y son el aspecto méas probleméatico de cualquier innovacion, cambio o
reforma curricular y han generado teorias y modelos de intervencion diferentes segun se

ponga mas énfasis en el predominio de un polo o de otro.

Las teorias y las practicas curriculares evolucionan y cambian y no proporcionan

un punto de referencia estable para el estudio del curriculum.

De las teorias curriculares se desprenden los modelos curriculares especialmente
el técnico, practico y critico (que aparecen en los estudios de Pages, Magendzo,

Kemmis, Stenhouse, Gimeno Sacristan, entre otros).

El curriculum técnico es el que durante mas tiempo ha determinado el curriculum
y ha sido el modelo dominante tanto en la teoria como en la practica. Considera a la
sociedad y a la cultura como una ‘trama’ externa a la escolarizacion y al curriculum.
Este modelo ha sido cuestionado por el profesorado mas consciente de los problemas de

la ensefianza que no considera que los contenidos sean exclusivamente factuales.
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El curriculum préactico se ha identificado con los principios de la escuela activa y
de la renovacién pedagdgica. Este curriculum se crea en la préactica y es solo en ella
donde adquiere sentido. El contenido esta subordinado al interés de los estudiantes que
deben descubrirlo.

El curriculum critico, es el que concede méas importancia a las aportaciones
disciplinares como soporte tanto para la construccién de conocimientos como para el
analisis de los problemas sociales. Plantea el caracter ideol6gico del curriculum y de la
practica, y considera que el conocimiento se problematiza y el estudiante lo construye y
aprende utilizando toda clase de fuentes y documentos.

En esta corriente se instala Stenhouse (2003), que entiende el curriculum y su
desarrollo como un proceso de investigacion, donde teorias, propuestas curriculares,
profesores y practica se imbrican estrechamente; pero especialmente el curriculo debe

pertenecer al profesor. El desarrollo curricular es igual al desarrollo del profesor.

En el andlisis de la teoria critica, que es la que rompe con las tradiciones

anteriores, Magendzo (1992) destaca 4 aspectos e identifica a ciertos autores:

o Critica a la racionalidad instrumental que subyace en la elaboracion del

curriculum, que es uniforme y en el que predomina lo atil (Kemmis).

o Critica al caracter reproductor del curriculo, considerandolo un mecanismo de

reproduccion social (Berstein).

o Critica a las posturas que marginan a los profesionales de la educacion de la
elaboracién de curriculum, lo que lleva a la dependencia ya que produce carencia de

autonomia profesional (Stenhouse).

o Critica a los enfoques criticos y consensuales del saber sobre el curriculo, porque

evitan el conflicto intelectual (Apple).
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Muchos son los especialistas en temas curriculares, pero mencionaremos a M.
Schiro y J. Biggs, porque presentan miradas distintas a las revisadas; Schiro concibe el
curriculum en términos de ideologia y Biggs desde la centralidad del estudiante y sus

aprendizajes.

Schiro plantea cuatro concepciones curriculares en términos de las ideologias que

orientan a los responsables de desarrollar el curriculum.

o La ideologia del enfoque de la eficiencia social, que determina las necesidades de
la sociedad, lo que satisfaga estas necesidades seran los objetivos terminales del
curriculum.

o La ideologia del enfoque académico, pretende extender la disciplina a traves de
la integracion de los jovenes. EI mayor interés de un desarrollador de la ideologia
académica es construir su curriculum de tal forma que refleje la esencia de su disciplina.
o La ideologia centrada en el alumno, centrada en los intereses de los estudiantes
como sujetos capaces de su propio crecimiento. Aqui el curriculum es pensado como
contextos, medio-ambiente, o unidades de trabajo dentro de las cuales los nifios pueden
desarrollar el conocimiento, por si mismos al interactuar con otros nifios, profesores, y
objetos.

o La ideologia de reconstruccién social, es la que considera que la sociedad esta

enferma y hay que reconstruirla con nuevos valores sociales considerados deseables.

Biggs propone el modelo sobre alineamiento constructivo, que esta disefiado para
indicar directamente lo que han aprendido los estudiantes y hasta qué punto lo han
aprendido. Es un disefio de ensefianza calculado para estimular la participacion
profunda, con el fin de juzgar si los estudiantes alcanzan con éxito los objetivos y en qué

medida lo hacen.
Este planteamiento tiene las siguientes caracteristicas:

1) Es un disefio de ensefianza calculado para estimular la participacion profunda.
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2) Se especifica el nivel o niveles deseados de comprensidn del contenido que se trate.

3) El enunciado de los verbos adecuados de comprension contribuye a hacerlo. Estos
verbos se convierten en actividades que los estudiantes tienen que realizar y que, en
consecuencia, deben de promover los métodos de ensefianza y abordarlos en tareas de
evaluacion.

4) Esto, con el fin de juzgar si los estudiantes alcanzan con éxito los objetivos y en qué
medida lo hacen.

Estas diferentes teorias y concepciones muestran que el curriculo y su estudio
esta vivo, va cambiando, expresa la reflexion de distintas fuerza sociales y politicas que
se disputan el poder de transmitir escolarmente a las nuevas generaciones sus visiones y
valores. pone en tension la relacion pasado-futuro que quiere construir “El curriculum
estd asi en el ndcleo de las relaciones entre continuidad y cambio de una sociedad;

tensado entre lo que un orden social es y lo que quiere ser” (Cox, 2006, p. 2).

Tal vez debido a la dimensién tan politica del curriculum, es que se levantan
voces y propuestas méas criticas, como la de Pinar, que critica la tendencia hacia la
estandarizacion curricular impulsada por las competencias requeridas para el mercado
global, ademas, considera que al vincular objetivos con evaluacion, la ensefianza se
redujo a una simple implementacion y que “la distancia entre la academia y la escuela

nunca ha sido tan grande” (Pinar, 2014, p. 147).

2.2 Algunas definiciones y teorias respecto a la formacion continua

La formacion de los profesores en ejercicio se ha denominado de distintas
maneras: capacitacion, perfeccionamiento, formacion en ejercicio, formacion en
servicio, aprendizaje a lo largo de la vida, formacion continua, formacién permanente o

desarrollo profesional.

91



Muchos son los especialistas, nacionales e internacionales, que han investigado
este tema y presentan afinidades y diferencias en sus definiciones, las que permiten
comprender la importancia que tiene la reflexion sobre la formacion de los profesores
que ya estan trabajando en los sistemas educativos, desde que se inician las reformas a
la educacion en gran parte del mundo en el Gltimo tercio del siglo XX.

En este capitulo se revisaran algunas definiciones de lo que se entiende por
formacion continua tratando de obtener una que abarque mucho mas alla de lo que se
denomina capacitacion o perfeccionamiento, que es la concepcion mas tradicional de
formacién continua, que la ve como compensacion o paliativo de alguna debilidad de la
formacion inicial o de desactualizacion; ni tampoco la que es considerada como un
esfuerzo en momentos determinados como los son las reformas curriculares u otros

cambios en el sistema educativo.

Se analizaran, también, algunos modelos tedricos de formacidn continua en que se
basaron los programas llevados a cabo por distintas politicas educativas nacionales e

internacionales en sus procesos de reforma educativa.

El concepto mas amplio de formacion continua (que no es privativo del &mbito
docente) es el que desarrolla Apps, cuando dice que cualquiera que contemple el campo

de la educacion permanente:

descubre enseguida una serie de denominaciones, como por ejemplo, educacion
de adultos, aprendizaje vitalicio, aprendizaje continuo y educacion recurrente,
entre muchas otras. Algunas de estas denominaciones se utilizan como
sinénimos y otras para describir aspectos especificos de la educacion permanente,
como la educacidén para adultos que carecen de formacidn basica y la educacion
para profesionales que buscan perfeccionar sus aptitudes (Apps, 1994, p. 84).

Histéricamente, dice, los dos rétulos utilizados con mas frecuencia para describir

este campo, han sido educacién permanente y educacion del adulto. Considerando los
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criterios enunciados antes, Apps se inclina por educacién permanente. ;Por qué no opta
por educacion del adulto, cuando en la bibliografia esta denominacion aparece, segun él
mismo, considerablemente mas a menudo? Porque educacién del adulto sugiere ponerse

al dia y eso no es lo que él entiende por educacion permanente. Nosotros tampoco.

La OCDE, y el Informe Delors ya desde 1996, adoptan una definicion del
aprendizaje a lo largo de la vida como actividad humana que se extiende “de la cuna a
la tumba”. El aprendizaje a lo largo de la vida es, entonces, un principio organizativo de
todas las formas de educacion (formal, no formal e informal) con componentes mejor
integrados e interrelacionados y que no esta confinado a un periodo especifico de la vida
sino que la abarca toda.

Segun la OCDE, el anélisis de la bibliografia sobre el aprendizaje a lo largo de la
vida muestra que la mayoria de los autores ignoran la formacién que tiene lugar en la
etapa de la escolaridad obligatoria, tal vez debido a que no hay decision individual para
ella y estos consideran que el aprendizaje a lo largo de la vida es el que comienza
cuando termina la educacion secundaria obligatoria o a partir del inicio de un programa
de formacidn profesional, y que por tanto mereceria mejor el nombre de formacion de
adultos.

La definicion que adopta la OCDE entonces, se distancia de este modelo que no
reconoce el aporte de la educacidn obligatoria ya que considera que ésta si puede
producir profundos efectos sobre la participacion en el aprendizaje en etapas
posteriores de la vida, y considera el analisis elaborado por Behringer y Coles (2003)

como contribucion a la definicion que utilizara la organizacion:

Aguella actividad de aprendizaje que se emprende a lo largo de toda la vida para
perfeccionar conocimientos, destrezas y competencias con fines personales,
civicos, sociales y/o laborales. Asi, incluye todo el espectro de posibles
aprendizajes -formales, no formales o informales-, junto a elementos tales como
la ciudadania activa, la realizacion personal, la inclusién social y aspectos
relacionados con la profesion, el oficio o el empleo (OCDE, 2008, p. 30).
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Entendiendo las definiciones de formacion continua en su aspecto general y
reconociendo que hay elementos que pueden ser considerados, también, en lo que
respecta al tema de la formacién continua de profesores, es que tomamos las palabras de

Imbernén cuando dice que:

Ya desde 1975, la UNESCO definié la formacién permanente del profesorado
dirigido a la revision y renovacion de conocimientos, actitudes y habilidades
previamente adquiridas, determinado por la necesidad de actualizar los
conocimientos como consecuencia de los cambios y avances de la tecnologia y de
las ciencias (Imberndn, 1994, p. 7).

La definicion de la UNESCO del afio 1975 para la formacion continua es a lo que
nos referiamos inicialmente cuando expusimos que es la forma mas tradicional de

formacidn continua, que si bien sigue existiendo, es la que se debe superar.

A fines de la década de 1990 y en los primeros afios del 2000, los especialistas
chilenos se preocuparon del tema de la formacidn continua e incorporaron en su
analisis otras variables, para entender un aspecto tan complejo y urgente para la

reforma educativa en proceso.

En opinion de Nordenflych, el perfeccionamiento no puede entenderse como
accion compensatoria de los déficits de la formacion inicial, y cuando se trata de definir
un concepto tan complejo como el de formacidén continua, se hace necesaria una

reconceptualizacion:

Los conceptos de perfeccionamiento, actualizacion y capacitacion van
progresivamente cediendo paso al de profesionalizacion docente o de desarrollo
profesional. Este concepto se sustenta en el principio de que ninguna formacion
profesional se agota o es susceptible de darse de manera completa y acabada en
Universidades o Centros de formacién profesional. Esto implica que una instancia
entrega un primer gran segmento de formacion y el otro, lo da la préactica
profesional (Nordenflich, 1999, p. 42).
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Por su parte, Nufiez, dice que la formacion de los docentes, debe ser entendida
como aprendizaje continuo, y en el actual contexto de reforma, no puede ser sino de
caracter profesional. “Comparto una concepcion de formacién continua como una
propuesta de perfeccionamiento no tradicional...un espacio colectivo de produccion de
conocimiento pedagdgico méas que de transmisién que reconoce a los profesores como

protagonistas de sus propios procesos de aprendizaje” (Nufiez, 1999, p. 118).

Avalos considera que hay cierta dicotomia en la conceptualizacion de la

formacioén docente:

Para la etapa inicial se tiende a hablar de preparacion docente o formacién de
docentes y para la formacién en servicio se habla de “perfeccionamiento”. La
dificultad de esta formulacién es que se sustenta en una visién de formacion
docente que es realizada en dos etapas y bajo dos logicas distintas: una que
antecede al ejercicio docente y que prepara en forma mas o menos completa para
ese ejercicio; y otra que ocurre a medida que se descubren “deficiencias” o
necesidades de actualizacion en el ejercicio docente (Huberman y Guskey, 1995).
Esta segunda etapa se define entonces como de “perfeccionamiento”. Si bien el
ejercicio docente requiere como toda profesion de “perfeccionamiento”, lo que
han mostrado los innumerables trabajos que describen las practicas docentes es
gue estas tareas se enmarcan en un continuo crecimiento profesional mas que en
momentos de corte en que una préactica es reemplazada por otra como resultado
de alguna accion de formacion (Avalos, 2002a, p. 35).

Si bien la literatura especializada comparte el discurso tedrico que esta de acuerdo
con la centralidad del profesor en su desarrollo profesional, hay autores, como Imbernén
(1999), que considera que la participacion del profesorado en el disefio y gestion de su
propia formacién ha sido un aspecto poco tratado en el campo de la formacion, quiza a
causa del predominio del enfoque técnico que considera al profesorado como un ejecutor
del curriculum (y como objeto de la formacién) y al que, por lo tanto, no se le concede
margen de libertad para ella, y que sin ese margen se puede producir una pérdida de la

profesionalidad.
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En el caso de la reforma espafiola, que se produce en una sociedad
vertiginosamente cambiante, teme que la complejidad social haga mas compleja la
formacion y la profesion docente, y termine trasformando al profesorado en un
instrumento aislado y mecénico que se dedique a la reproduccion y aplicacion técnica, lo
que lo lleve a un alienamiento profesional que derive en un proceso acritico del
desarrollo de su trabajo (Imbernén 1999).

Hace una critica importante al decir que es posible que en las practicas de la
formacion inicial permanezca ain vigente un modelo aplicacionista o normativo de
desarrollo de las habilidades profesionales, que supone la existencia de soluciones

elaboradas por especialistas fuera del aula:

Tradicionalmente, se trata de lecciones o proyectos modelo y se basa en la
imitacion. En su version tecnocratica, se trata de herramientas didacticas deducidas del
anélisis de los contenidos disciplinares. El principio de la actividad pedagdgica es, en este
caso, la reproduccion centrada en el tratamiento enciclopedista y nocional (Meireiu, como
se citd en Imberndn, 1996, p. 187).

Sostiene que la unica manera de formar para innovar es a partir de una definicion
clara de las funciones del profesorado, asi podra establecerse un curriculum coherente de
formacion inicial y permanente (tanto profesional como cultural) que contemple arménicamente
todos los aspectos que innovar: los programas, las metodologias, la evaluacion, el trabajo en grupo,

las relaciones, la gestion, la participacion, etc.

Por lo tanto, propone respecto a las intervenciones en formacidn permanente, que “estas deben
partir considerando que las condiciones permanentes de cambios de la institucion escolar requieren de
un profesor que asimile la complejidad, abandone las sintesis preestablecidas y organice formas de

trabajo colaborativo entre pares” (Imbernén, 1998, p. 83).

La formacion continua es una parte del proceso de ese desarrollo profesional (otra

parte importante es el modelo retributivo, de carrera docente, de clima laboral), el

96



desarrollo profesional es todo aquello que tiene que ver con el cambio en la vida del

profesorado y no solamente a los nuevos aprendizajes que requiere.

Entonces, la formacion se legitima cuando contribuye a ese desarrollo profesional

como un proceso dindmico de profesionalizacion del profesorado.

En estas investigaciones aparecen aspectos que enriquecen el andlisis sobre la
formacion continua, y para sistematizarlos recurrimos al trabajo de Lea Vezub (2004),
que recoge estos aspectos, los ordena conceptualmente y propone reconocer las teorias,
enfoques educativos y modelos que subyacen a la formacion docente, especialmente a la
permanente, que debe ser entendida dentro del proceso de cambio y transformacion

educativa.

Observa que durante mucho tiempo los estudios sobre docencia se caracterizaron
por separar formacion inicial, que prepara en forma completa para el ejercicio docente, y
formacidn continua o permanente, que se consideraba que ocurria frente a deficiencias o
necesidades de actualizacion, sin articularse con la formacion inicial y considerandola

como la prolongacién natural pero subsidiaria y subalterna de esta.

Los trabajos sobre formacion permanente o en servicio tenian dos horizontes
distintos e incluso contrapuestos, uno referido a las politicas de actualizacion docente
derivadas de la necesidad de implementar reformas educativas, y la otra sobre las

condiciones de trabajo y la socializacion de los nuevos docentes (Vezub, 2004).

En las Gltimas décadas se produce un cambio que considera la formacién docente
como un proceso complejo y de larga duracién que comienza con la biografia escolar de
los futuros profesores y se extiende durante toda su trayectoria profesional, y esto se
entiende porque responde al “cambio de paradigma desde una ensefianza centrada en la
acumulacion de informacion, de caracter transmisivo, a una fundada en la comunicacion
e interaccidn que reconceptualiza la investigacion sobre formacién docente y replantea
la articulacion entre formacion inicial y formacion continua” (Andoino, como se citd en
Vezub, 2004, p. 4).
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La investigadora considera que para categorizar los procesos de formacion
continua hay que profundizar en los significados y términos que a veces se usan como
sinonimos de ella, sin considerar las diferentes teorias, enfoques y perspectivas que

representan.

El enfoque tecnicista y aplicacionista de la formacién continua concibe al
profesor como ejecutor, susceptible de ser entrenado para ser eficaz en la ensefianza, y

usa los términos capacitacion y reciclaje.

Esta perspectiva instrumental, considera al profesor como un docente que carece,
un sujeto ineficaz. La capacitacion estd destinada, entonces, o a llenar lagunas de la
formacion y compensar ineficiencias de la formacion inicial, o a actualizar las
competencias educativas que los cambios sociales y curriculares hacen urgente. En este

sentido, esta destinada més a los individuos que al colectivo.

Desde otra tradicion tedrica, que no responde a la ldgica reproductiva y
tecnocratica y que conceptualiza el aprendizaje del adulto en situacién de trabajo, es que
se aplican los términos perfeccionamiento y actualizacién, que superan el concepto de
capacitacion porque reconocen al docente como un sujeto que ya sabe y el
perfeccionamiento o actualizacion es continuar algo ya iniciado. Se le reconoce una base
de conocimiento y experiencia previa y puede ser un proceso tanto individual como

colectivo (Davini y Birgin, como se citd en Vezub 2004, p. 6).

El término desarrollo profesional es el que se impone actualmente y rompe con
la division entre formacién inicial y formacién continua. Se concibe como una actividad
permanente y articulada con las practicas concretas de los profesores que busca

responder a las necesidades establecidas por estos.

El desarrollo profesional, corresponde a la tradicidn critica del tecnicismo y ve al
profesor como profesional activo y reflexivo que ya no estd sometido a los limites de ser

un técnico eficiente.
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A diferencia de la perspectiva instrumental-carencial que transmitia saberes
objetivos disefiados por expertos, el desarrollo profesional es un proceso subjetivo que
implica la posibilidad de cambio y transformacién, es un proceso integral que permite
mejorar, desplegar saberes y estrategias promoviendo la reflexion y el progreso de las
practicas educativas.

La vigencia del tema se evidencia en trabajos posteriores, hoy las referencias a
la formacion continua de profesores, consideran el apoyo permanente que esta
formacion (disciplinar, didactica o pedagogica, entre otras) hace al desempefio docente
para producir oportunidades de desarrollo profesional en el cual los profesores puedan

mejorar constantemente sus procesos de ensefianza-aprendizaje.

Avalos, coincide con esta conceptualizacion de desarrollo profesional y considera
apropiadas las caracteristicas descritas por Christopher Day que piensa que el desarrollo
profesional abarca todas las experiencias de aprendizaje, naturales o conscientes y
planificadas, dirigidas al beneficio de la calidad de la educacidn en la sala de clases ya

que:

Es el proceso mediante el cual, solo y con otros, los profesores revisan, renuevan
y amplian su compromiso en cuanto agentes de cambio, con los propositos
morales de la ensefianza, y mediante el cual adquieren y desarrollan criticamente
el conocimiento, las habilidades y la inteligencia emocional que son parte esencial
de un estilo profesional de pensar, planificar y actuar con nifios, jovenes y colegas
en cada una de las etapas de su vida docente (citado por Bolam, citado por
Avalos, 2007, p.78).

Para Carlos Marcelo (2009), el término desarrollo profesional de los profesores
se adapta al concepto actual del profesor como profesional de la ensefianza, también,
porque el concepto “desarrollo” tiene una connotacion de evolucion y continuidad que
parece que supera la tradicional yuxtaposicién entre la formacion inicial y

perfeccionamiento de los profesores.
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Imberndn, mantiene la misma perspectiva que sostenia en el afio 1998 sobre el
tema de la profesionalizacion, que compone muchos aspectos y factores como el
salario, el mercado y el clima laboral, la promocién, la formacién continua que
mejora la formacion y ayuda al desarrollo profesional en conjunto con los demés

factores que son tan importantes como ella, y manifiesta:

El desarrollo profesional necesita de nuevos sistemas laborales y nuevos
aprendizajes que requiere el profesorado para llevar a cabo su profesion, y de
aquellos aspectos laborales y de aprendizajes asociados a los centros educativos
como institucion en donde trabajan un colectivo de personas. La formacion se
legitimara entonces cuando contribuya a ese desarrollo profesional del profesorado
en el ambito laboral y de mejora de los aprendizajes profesionales (Imbernon,
2011).

Todas estas definiciones y conceptualizaciones apuntan, de una u otra manera, a
lo que denominamos en este trabajo como formacién continua, compartiendo la idea de
que el aprendizaje es un proceso acumulativo, en el cual se van adquiriendo elementos
cada vez mas complejos y abstractos, a través del cual se obtienen habilidades y

competencias que son fundamentales para el desarrollo profesional docente continuo.

Respetaremos las nhomenclaturas usadas por cada autor, entendiendo en ellas el
vinculo compartido con lo que ya definimos como desarrollo profesional y revisaremos
algunas propuestas de modelos de formacion continua que usaremos para categorizar
los programas de formacion continua para la apropiacién curricular que trabajaremos

en los capitulos 3 y 4.

2.3 La formacidon continua: modelos teéricos

Hay distintas propuestas sobre modelos de programas de formacion continua, por

ejemplo, estan los modelos que se piensan desde la oferta y la demanda. En el primer
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caso, desde la oferta, corresponden més bien a definiciones estratégicas concentradas a
nivel del Estado y corresponden a las de mayor pasividad de los docentes, que mas bien
son destinatarios de las politicas de formacion continua y solo se espera que sean buenos
receptores de la actualizacion disciplinar y buenos trasmisores de lo aprendido en su
trabajo de aula.

Por otro lado estan los modelos pensados desde la demanda, que si bien son mas
dificiles de gestionar, son los que estan en el marco de sistemas de apoyo de las practicas
escolares donde es tanto la opinion como las problematicas de los profesores las que

estan en el centro de la accion de la formacion continua (Finocchio y Legarralde, 2006).

En la primera categoria podriamos considerar las propuestas de los programas de
apropiacion curricular con apoyo de las universidades, y en la segunda los Talleres

Comunales y Red Maestro de Maestros en Chile.

Ademas de estos modelos, que corresponden a propuestas verticales, desde las
autoridades estatales (y que responderian a programas de corte mas individual ya que
cada profesor decide) u horizontales, desde las necesidades de los propios profesores
(que apuntarian mas a los programas de trabajos entre pares); hay otros modelos de

programas de formacion continua que también consideran estos aspectos.

Hay modelos que son abiertos a todo el abanico de posibilidades formativas, desde
las que favorecen al sujeto a las que favorecen a las instituciones, y estos modelos son
categorizados por Spark y Loucks-Horsley (1990) en 5 referentes de formacion
continua. En ellos se puede encontrar estrategias comunes y la busqueda de la misma

finalidad ya sea en pro de los profesores o de la institucion.

Orientado individualmente. Basado en el aprendizaje disefiado por el propio docente,
sin la presencia de un programa formal.

Observacién/evaluacion. Proporciona retroalimentacion a los profesores sobre sus
acciones como base para su desarrollo.
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Desarrollo y mejora de la ensefianza. En el cual los profesores se implican en un
proceso de adquisicion de habilidades para la mejora sistemética, generalmente en tareas
de desarrollo curricular.

Entrenamiento o institucional. Descansa en la adquisicion de conocimientos y
habilidades por la instruccion individual o en grupos, a través de cursos y seminarios
dictados por expertos que establecen los contenidos y las actividades.

Indagativo/investigativo. Es el estudio de un &rea de interés seleccionada por los
profesores y la introduccion de los cambios necesarios de acuerdo con los resultados del
andlisis, la investigacion es importante para el profesorado.

Entre todos estos modelos, el indagativo/investigativo es en el que se incentivan
méas los procesos reflexivos del profesor, tanto centrados en las necesidades
institucionales, como en sus propias capacidades y en la eleccion de las lineas de trabajo
y, conducen a respuestas fundamentadas en la implicacion personal y en la autonomia

del aprendizaje.

Los modelos de formacion continua que estuvieron presentes en el proceso de
reforma educativa en Espafa entre los afios 1987 y 1992, y en los que participaron los
profesores espafioles en las distintas modalidades que consideran el tipo de actividades

que desarrollan los docentes, se concentran en cuatro (Yus, 1999).

Transmisivo. Actividades basadas en la transmision de informacion, abarca los
tradicionales cursos tematicos de comunicacion vertical. Aqui se desarrollan los
programas institucionales de corte universitario.

El éxito de este tipo de actividades se debe a su facilidad de organizacion, conectan con
la vision tradicional que se tiene de la formacion del profesorado, permiten cubrir un
abanico amplio de contenidos y llegar a un nimero considerable de asistentes y son
rapidos. Tienen el inconveniente que dejan de lado el pensamiento del profesor, el
discurso que se deriva de su actuacion en el aula, favoreciendo el abismo entre la teoria
y la practica.
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Implicativo. Como alternativa al transmisivo, comienzan a introducir en su disefio la
reflexion del profesor sobre su préctica, exigiendo las puestas en escena de las
innovaciones adquiridas y su evaluacion, por lo que cuanta con fases no presenciales de
actuacion en el aula (...) por su énfasis en los enfoques deliberativos, se opta por la
calidad, lo que exige disefios de mayor duracién y necesariamente cubren un ndmero
menor de profesores.

Auténomo. Las actividades de este modelo subrayan la autoformacion, sea por iniciativa
individual -documentacién, formacién a distancia, etc.-, o bien recogiendo la iniciativa
tradicional y grupos de trabajo, mas o menos desvinculados de la politica educativa de la
Administracion. La caracteristica de este modelo es la realizacion del perfeccionamiento
desde una dinamica no dirigida por elementos externos procedentes de instituciones, si
bien en su desarrollo, normalmente seguido por éstas, caben momentos de asesoramiento
y/o apoyo, en los que pueden reproducirse algunos de los modelos anteriores.

El éxito de este modelo reside en armonizar con las caracteristicas propias de la
profesion docente, sus relaciones de comunicacion de tipo horizontal, entre iguales,
mucho mas legitimadas por el hecho de tener siempre el referente de la experiencia
personal.

De equipo docente. A diferencia de los modelos anteriores, este modelo se caracteriza
porque el motivo de la formacidn reside en la problematica comin de un determinado
centro educativo (0 varios centros). Detectada la tematica comun, los implicados -desde
un claustro entero a seminarios didacticos determinados- inician un proceso de
formacidn, basados en la documentacidn, aplicacion y reflexién, siguiendo un esquema
inspirado en la investigacién-accion. Mas que un modelo de perfeccionamiento,
adquiere la condicién de subsistema, en el que se pueden reproducir los modelos
anteriormente citados, si bien desde una perspectiva colegiada y centrada en las
necesidades del centro mas que en la de los individuos.

Todos estos modelos atienden a distintas situaciones de los profesores, que
pueden seguir distintos itinerarios dependiendo de sus contextos, lo que no puede ser
subvalorado para poder llegar a una reflexion sobre la practica y la elaboracion de
proyectos contextualizados a los que tiende la evolucién de los modelos que va desde los
que enfatizan lo cuantitativo, son de motivacion extrinseca, buscan el dominio de

conocimientos tedricos y fomentan el individualismo, a los que le dan énfasis a lo
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cualitativo y la motivacion intrinseca, prefieren la relacién teoria/practica, estan basados

en enfoques deliberativos y fomentan la colegialidad.

A modo de conclusion el autor manifiesta que si bien siempre habréa posiciones
intermedias, en la panoramica de los modelos de formacion continua, existen dos
grandes tendencias: la tendencia a la renovacion y la tendencia a la reproduccion. La
primera de ellas implica una evolucion del profesorado a modelos méas comprometidos
con la problemaética escolar, que buscan la calidad, en grupos reducidos, con clima de
cooperacion, buscando relacionar la teoria y la practica; en este profesorado domina el

componente intrinseco, el sentido de profesionalidad.

La segunda de ellas, la reproduccion, apunta a profesores que buscan modelos de
formacién menos comprometidos, de caracter informativo y no conectados con la
practica docente cotidiana. Son cursos que enfatizan la cantidad de horas, la masividad,
de corte mas individualista. Este profesorado tiene motivaciones con un fuerte
componente extrinseco, animado por los incentivos (Yus, 1999). Algunos de estos
aspectos los encontraremos en los programas de apropiacion curricular que se realizaron
en Chile.

Vezub considera que el modelo del equipo docente que presenta Yus, se asemeja
al de comunidades de aprendizaje y préactica en los cuales los profesionales comparten su
preocupacion por algun problema en comin y se relnen para intercambiar
conocimientos. La relacion de aprendizaje entre pares rompe la tradicional relacion de
saber y poder (Vezub, 2013).

Entonces es este modelo de equipo docente en el que los profesores se preocupan
por mejorar sus practicas, se reineny proponen desde sus necesidades y diagnostico una

alternativa de trabajo méas horizontal entre profesionales de la educacién.

En la misma linea de los distintos tipos de programas que pueden implementarse,

presentamos el esquema conceptual en que en una tabla de entrada, Beatrice Avalos

104



define las caracteristicas estructurales, los rasgos centrales y el impacto de los
programas, atribuyéndole a cada uno de los autores a los que se refiere (Garet e
Ingvarson), la categorizacion de ellas (Avalos, 2007).

Segun tipo de actividades:

Tradicionales: cursos, seminarios, conferencias, talleres

De reforma: mentoria, coaching, observacion de pares, grupos de estudio colaborativos
distritales o en escuela, redes

Segun contenidos:

Contenidos curriculares o disciplinarios

Aspectos didacticos (pedagdgicos general y de la disciplina)

Temas especificos: curriculares, nuevo programa o textos, tipos de aprendizaje o
comprension conceptual

Segun conocimientos y habilidades:
Referidos al curriculum, los métodos de ensefianza, uso de las tecnologias, trato de la
diversidad de alumnos y profundizacién del conocimiento conceptual

Segun aprendizaje activo:

Oportunidad de observar o ser observado, planificar para la implementacion de clases,
simulaciones u otras formas activas de practicar

Analisis de las propias préacticas en relacion a estandares

Intercambio sobre los resultados de aprendizaje de los alumnos

Presentaciones a otros

Segun practicas:

Cambios en las practicas de ensefianza: manejo mas efectivo del aula.
Métodos de ensefianza apropiados y efectivos.

Vinculacion entre evaluacion y aprendizaje

Mejor capacidad de manejar las diferencias individuales

Mejor capacidad de ofrecer retroalimentacion

Nivel de participacion colectiva:
Individualidad o con otros colegas (cursos, colegios, distritos)
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Coherencia:
Relacion con otras actividades, con estandares y evaluaciones del sistema, comunicacion
y colaboracién entre pares en el programa y fuera de él.

En este modelo se describen los tipos de programas de formacién continua que
corresponden a determinadas caracteristicas de las actividades, la duracion de las
mismas, el nivel de participacion que pueden alcanzar; los contenidos de los programas,
el tipo de aprendizaje y el seguimiento, la retroalimentacion y la coherencia de las
estrategias empleadas, para luego proponer una categoria de analisis del impacto a través
de los conocimientos y las habilidades, las practicas, el aprendizaje de los alumnos y la
autoeficacia.

2.4 Una mirada a la formacién continua en América Latina

En el afio 2006, Silvia Finocchio y Martin Legarralde realizaron un trabajo que
ofrece una mirada panoramica sobre las politicas de formacion continua en algunos
paises latinoamericanos (Argentina, Brasil, Colombia, Chile, México, Venezuela y
Uruguay), con el objeto de reconstruir los modelos de perfeccionamiento, actualizacion
y desarrollo profesional docente que se implementaron en la region producto de las

reformas educativas que se produjeron en la década de 1990.

Casi todas las reformas incluyeron politicas especificas para la formacién docente
continua, si bien con distintos modelos de acuerdo a sus propositos. Una de las
conclusiones a las que llegan, es que la region viene avanzando hacia estrategias
estructurales, en el caso de la actualizacion, intentando integrarla a la vida cotidiana de

la escuela y dejando atras los esquemas centrados en programas.

Para ellos, las politicas de profesionalizacién se encuentren en el centro de las

agendas educativas, incluyendo sistemas de incentivos, formacién inicial y continua,
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sistemas de evaluacién y acompafamiento, dotacién de recursos, y reformulacién de la

carrera profesional.

Para poder caracterizar modelos e identificar tendencias en marcha en la region en
materia de politicas de formacion docente continua, durante la década de 1990, estos
investigadores analizaron 4 aspectos:

1) Actores de la formacién continua:

Algunos paises optaron por definir instituciones o actores oferentes y diversos
mecanismos para regular la oferta.

Las reformas educativas de América Latina involucraron procesos de descentralizacion e
institucionalizacion de la formacion docente continua. La descentralizacion significé la
distribucién de responsabilidades compartidas entre el nivel nacional y subnacional,
como en México y Argentina, o a las funciones descentralizadas de las unidades
territoriales como el caso de Colombia.

Mas alla del esquema de la descentralizacion, paises como Chile y Venezuela crearon o
aprovecharon la existencia de organismos descentralizados encargados de la gestion de
la formacion docente continua. ElI Centro de perfeccionamiento, Experimentacion e
Investigaciones pedagdgicas (CPEIP) creado en Chile en 1967 y el Instituto de
Mejoramiento Profesional del Magisterio (IMPM) en 1950 en Venezuela. EI CPEIP se
encarga de evaluar, supervisar y organizar la demanda de cursos que ofrecen las
instituciones publicas y privadas y el IMPM ejecuta la formacién docente.

En lo que respecta a las regulaciones sobre la funcion de la formacion continua, en los
marcos legales de los sistemas educativos de cada pais, puede entenderse la formacion
continua como exigencia para el ejercicio de la docencia, como funcion de cierto tipo de
instituciones o como un derecho u obligacidn de los docentes, entre otros, y el grado de
rigidez o flexibilidad que presentan estos marcos condiciona el tipo de dispositivos y
experiencias que pueden ser puestas en marcha en cada contexto nacional.

En sintesis, los autores exponen que las regulaciones en los distintos paises parecen
encontrarse en algun punto intermedio entre dos modelos: por una parte, modelos
basados en la oferta, en los que la calidad de la formacion continua se regula por algdn
mecanismo de acreditacion y evaluacion de los oferentes, y por otra, modelos basados en
la demanda, que regulan la calidad de la formacion continua por mecanismos de
evaluacion periddica de los propios docentes. Estos Gltimos, ademas, suelen estar
asociados a mecanismos de incentivos que buscan incidir en una mejora de la calidad de
la ensefianza en las escuelas.
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En la mayoria de los casos son las universidades quienes pueden ofrecer formacién
continua y son quienes han estado en el centro de la organizacion de estos sistemas.
Mexico, Venezuela y Colombia crearon universidades especializadas en temaéticas
educativas, ofreciendo una interesante alternativa.

Los autores hacen notar que los docentes y las escuelas aparecen como actores
destinatarios de la formacion continua, pero en pocas ocasiones se los considera como
protagonistas de las acciones de formacidn continua. El lugar previsto para el maestro en
la mayoria de los modelos de formacion continua es del de receptor, en una situacion
pasiva, que contrasta con la preocupacion creciente sobre los modos de incrementar la
incidencia de la formacion continua en las practicas escolares.

2) Agenda de temas y contenidos:

Las tematicas que se privilegian en las politicas de formacién continua definen muchas
veces los modelos que se implementan y la autorizacion de actores que puedan definir
los temas de la agenda, son los aspectos que permiten observar las orientaciones y
sentidos asignados a la idea de “profesionalizacién docente”.

Quiénes son los que definen los temas de la formacion continua y que lugar le
corresponde en estos procesos a la voz de los docentes y las escuelas.

En lo que respecta a la institucionalizacion de la formacion continua, en la década de
1990 se generalizd la asociacion de esta con la necesidad de impulsar procesos de
desarrollo curricular. Las reformas curriculares implicaron cambios importantes de
perspectivas respecto de los contenidos y su actualizacion disciplinar y pedagogica. El
cambio hizo que se viera la formacién continua masiva de docentes como uno de los
vehiculos privilegiados para la implementacion de procesos de desarrollo curricular
(Argentina, Chile, Brasil). La implementacion de estas reformas mantuvo el rol de
receptores de los docentes en la acogida de los cambios definidos.

Las modificaciones a la agenda la han ampliado al reconocimiento de las buenas
practicas y experiencias educativas (de corte mas horizontal), en Meéxico los Talleres
Generales de Actualizacion con demandas elaboradas por los colectivos docentes, en
Chile la Red Maestros de Maestros que pone en contacto a profesores destacados con el
resto de sus colegas en el marco de una red docente, y en Colombia La Expedicién
Pedagdgica Nacional, que es una “movilizaciéon social por la educacion” donde
profesores, académicos e investigadores viajan por las ciudades visitando las
instituciones escolares y promoviendo encuentros e intercambios entre los diversos
actores del proceso educativo. Las tematicas curriculares no son el centro de estas
experiencias.
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3) Dispositivos y estrategias de formacién continua:

Varian por su impacto, alcance, flexibilidad, horizontalidad, verticalidad en torno al
saber docente y a su flexibilidad y replicabilidad; los dispositivos pueden estar al
servicio del cumplimiento de propoésitos especificos coyunturales de politica educativa o
articularse con procesos mas estructurales de institucionalizacién de la formacion
docente continua; con modelos pensados desde la oferta o desde la demanda, y el
protagonismo de los profesores, no solo como destinatarios de las propuestas de
actualizacion.

Los dispositivos y estrategias de formacidn continua que se desarrollaron en la region
fueron:

a) Cursos de formacién continua en todos los paises, con gran variedad de
modalidades (presenciales, semi presenciales, a distancia, de variada duracion, etc.). Se
encuentra en todos los paises estudiados.

b) Formacion continua centrada en la escuela, que pasa de la formacion continua
instrumentalizada y descontextualizada a una situaciones de contextos especificos de
experiencia profesional (México y Argentina).

C) Relevamiento de experiencias pedagogicas, que sistematiza y difunde las
experiencias educativas puestas en marcha en el ambito de las escuelas y las que estan
centradas en la escuela (de experiencia escolar), con el acento en la posibilidad de
replicar estos proyectos (Argentina).

d) Expediciones pedagdgicas, que tratan de construir comunidades educativas que
respondan a inquietudes referidas a las propias practicas pedagogicas, a la propia
formacidn y organizacion (Colombia).

e) Maestros de maestros, experiencia de formacion y apoyo a la tarea docente con
una matriz horizontal (Chile).

f) Escuela itinerante, son jornadas de trabajo de formacion continua intensivo a
cargo de formadores nacionales (en ocasiones especificamente contratados para una
actividad puntual) que se trasladan a alguna localidad del interior del pais (Argentina).

4) Relaciones que presenta la formacion continua con otras politicas educativas:

Este aspecto releva el hecho de que la institucionalizacion de la formacion continua
buscé instalar la funcion del perfeccionamiento docente como un valor en si mismo, en
relacion con la profesionalizacién docente. Pero también se han adoptado decisiones
estratégicas que buscan que la formacidn continua se relacione de manera importante
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con otras politicas educativas como los incentivos salariales, el pago por mérito, por
acreditaciones academicas, etc.

La relacion de la formacion continua y los incentivos salariales es diversa; puede ser la
escala para determinar la asignacion salarial (cursos de actualizacion 'y
perfeccionamiento docente), o la certificacion de una determinada cantidad de cursos
aprobados otorga un puntaje para cubrir este aspecto. También hay asignacion del
incentivo salarial que incorpora el perfeccionamiento, pero debe acreditarse mediante
una evaluacion al docente (compatible con una regulacién de formacién continua por
resultados), ya que el foco esta puesto en lo que los docentes pueden demostrar que han
aprendido a partir de la formacién continua.

Los autores cierran su trabajo con las conclusiones que desprenden del anélisis de los
modelos basados desde la oferta en contraposicion con los que lo hacen desde la
demanda.

Los modelos fundados en la oferta parten de definiciones estratégicas concentradas en el
nivel del Estado. La gestion educativa es la que formula las tematicas de la formacién
continua, las estrategias y los dispositivos. En ellos los docentes son mas pasivos; es un
modelo que privilegia la homogeneidad y la estandarizacion.

Los modelos fundados desde la demanda escuchan a los docentes y las problematicas
concretas de la ensefianza en las escuelas y se constituyen en el centro de las acciones de
formacion continua.

En general puede decirse que en un principio (en la década de 1990) la formacion
continua fue de modelos basados en la oferta, ya que su proposito era masificar las
propuestas y orientarlas hacia la actualizacion disciplinar y didactica. En un segundo
momento se las ve transitar hacia modelos mas abiertos, que consideran la intervencion

de los docentes.

Segun los autores, el transito desde los modelos basados en la oferta a los basados
en las demandas es la tendencia que marca el cambio de década en la region, ya que la
atencién se desplaza a los programas mas horizontales, que consideran las experiencias
exitosas entre pares y que contextualizan las necesidades de los profesores en su

contexto.
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La literatura sobre las politicas de formacion continua en América Latina es
abundante, ya sea realizada por investigadores individuales como Finocchio y
Legarralde, 2006; Avalos, 2007; Vaillant, 2007; Terigi, 2010; Vezub, 2004 y 2013; o
por organismos internacionales como PREAL, 2004; UNESCO, 2006; OCDE, 2011;
Banco Mundial, 2011, etc.

Seguiremos a Beatrice Avalos, (2007) que también investigé sobre como es la
formacion docente continua en la region y cdmo esta sigue las orientaciones que la
literatura internacional indica como deseable. La mayoria de los paises considera en su
legislacion el derecho de los docentes a recibir formacion continua, y muchos de ellos
tienen alguna entidad a nivel ministerial que regula, promueve y organiza la oferta de

formacién continua en América Latina.

La documentacion publicada en diversas fuentes internacionales (OEl y
UNESCO) le permiten concluir que se ofrecen programas de desarrollo profesional
docente dirigidos generalmente al mejoramiento conceptual-curricular y al
mejoramiento de las précticas de aula, junto con programas especificos ligados a las

reformas en curso en la region, como se observa en la Tabla N° 5.
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Tabla N° 5
Tipos de actividades de formacion continua en la region

Intencion

Modalidad de trabajo

Ejemplos

Descripciones /
Efectividad

Actualizaciéon

Cursos o talleres

Red Federal (Argentina)

J.C. Serra (2004)

curricular o presenciales cortos
pedagdgica
Cursos o talleres PLANCAD (Pert) Cuenca (2003)
presenciales cortos con - N
seguimiento y apoyos | PAREB (México) Tatto y Veliz
in situ (con o sin (1997); Tatto
sistema “cascada”) (1999); PREAL
(2001)
L . No hay evaluacion
Apropiacion curricular externa
(Chile)
Cursos a distancia En varios paises
Desarrollo Grupos de trabajo con | Asesores Pedagogicos Talavera (1999)
profesional o 0 sin apoyo de (Bolivia, discontinuado)
mejoramiento de las | facilitadores externos Contrerasy
practicas de aula Grupos pedagégicos de Talavera (2005)
Trabajo (Chile,
discontinuado)
Talleres Comunales (Chile) Avalos (2004)

Circulos de calidad
(Guatemala)

Circulos de aprendizaje
(Paraguay)

Circulos de estudio

Rubio et. al (1998)

Achinelli (1998)

No se encontré

(Ecuador) informacion
Centros locales Microcentros Rurales (Chile | Avalos (2004)
y Colombia)
Redes de intercambio Vezub (2005)

Centros de Maestros
(Meéxico)
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Red Maestros de Maestros
(Chile)

Expedicion Pedagdgica
(Colombia)

Apoyo a docentes en las
escuelas del CETT (Caribe
Angléfono)

Sin evaluacion

Unda (2001)

Miller (2006)

Cambios en docentes
segln intenciones de
programas
especificos de
reforma o
necesidades
especificas docentes

Acciones combinadas
de cursos, talleres,
apoyo in situ y
materiales

Programa 900 Escuelas
(Chile)

Programa ECBI — Ciencias
(Chile)

Escuelas Aceleradas (Brasil)

Programas auspiciados por
donantes (Funda Azlcar y
JICA en Guatemala)

PEMBI en educacion
intercultural-bilingue.
Guatemala (terminado)

Carlson (2000);
Santiago
Consultores (2000).
Ministerio de
Educacion (2000;
2002)

Oliveira (1999 y
2004)

GTZ (2005)

Fuente: Avalos, 2007, p. 91.

Esta informacion, destaca la intencion de las acciones de formacion docente
continua y permite agruparlas en tres tipos que, en sus distintas modalidades, abarcan
desde los cursos estructurados hasta las redes y actividades conducidas por docentes en

forma colaborativa.

1. Acciones que persiguen la actualizacion o fortalecimiento de los conocimientos
curriculares substantivos y mejoramiento de las didacticas referidas a esto
conocimientos.

Se refiere a acciones que estan dirigidas a producir cambio conceptual en los

profesores. Las evaluaciones realizadas de estos programas muestran pocos efectos en el

113



cambio conceptual en la medida en que no son mas que cursos o talleres que ocurren en
periodos cortos, o con sistema de cascada. Pero cuando los cursos contemplan
actividades de seguimiento en el aula, los profesores perciben una mejora de su

comprension y de su trabajo en ella.

En este tipo de acciones podemos encontrar al programa de Apropiacion
Curricular con apoyo de universidades en Chile, que fue una modificacion del anterior
Programa de Perfeccionamiento Fundamental que no contemplaba actividades de

seguimiento en el aula.

2. Acciones de “desarrollo profesional” o mejoramiento de las practicas en el aula que
comprenden en forma integrada los conocimientos curriculares y su puesta en accion,
como también aspectos referidos a la gestion de ensefianza y al manejo de la diversidad
de los alumnos.

Aqui se encuentran los Asesores Pedagdgicos en Bolivia y los Grupos
Profesionales de Trabajo en Chile. Los Asesores Pedagogicos fueron preparados en un
programa especifico manejado por universidades y debian ayudar a los profesores a
entender los cambios curriculares, el nuevo modo de trabajo en las aulas, y sobre todo
los nuevos enfoques de ensefianza intercultural bilingle para escuelas en sectores de
lenguas indigenas (aymara, quechua y guarani), pero también para las escuelas de habla

castellana.

Otro tipo de experiencias en este tipo lo constituyen los Centros de Maestros de
México y la Red Maestros de Maestros de Chile, que son formas institucionalizadas de
trabajo de maestros con maestros en centros educativos regionales (caso de México) u

otros centros locales o escuelas (caso de Chile).

La Expedicién Pedagoégica de Colombia tiene una finalidad semejante de
comunicacion y aprendizaje de maestros entre si, viajando y visitando otras escuelas,
formando redes y trabajando en conjunto con formadores universitarios (Avalos, 2007,
pp. 89-90).
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3. Acciones que resultan de la implementacion de cambios o reformas educativas y que
se centran en informar a los docentes sobre los mismos, y en el mejor de los casos
ayudarlos a comprender y poner en accion los programas o estrategias involucrados.

Se incluye aqui el programa de las 900 Escuelas en Chile que se centré en los
establecimientos educacionales mas pobres y vulnerables del sistema con malos
resultados de aprendizaje y dos programas en Guatemala que se dirigen al conocimiento
y desempefio docente en Matematicas y Lenguaje.

La autora dice que habra mayor coherencia entre las finalidades de la formacion
docente y las actividades realizadas a medida que se inserten en programas amplios y no
en forma de acciones singulares. A pesar del valor potencial que tienen los programas y
su implementacion, hay una serie de problemas que les impiden evaluar su efectividad,
entre los que destacan el que experiencias exitosas no reciben apoyo continuado porque
dan paso a otros y dejan de ser prioridad, o que tienen limitado alcance de las
evaluaciones de impacto que no permite hacer ajustes en ellos, o la limitada insercion en
politicas sistémicas dirigidas a docentes (profesores principiantes, carrera docente,
incentivos y evaluacion docente) que es la mayor limitacion de los programas y

acciones.

Otro problema es que no siempre se pueden observar los dos factores mas
importantes para la efectividad de los programas: la duracion de las actividades y la
coherencia interna de los mismo y, por ltimo, el requerimiento de regulacién y
monitoreo de las instituciones externas que se usan para actividades de formacion

continua.

Como conclusion, Avalos propone tres lineas principales para mejorar las
oportunidades de desarrollo profesional docente en la region: elaboracién de politicas y
estrategias de mediano y largo plazo; articulacién de la oferta con otras acciones
referidas a los docentes y la construccion de acciones sobre la base de experiencias

exitosas en los distintos paises (Avalos, 2007, pp. 92-93).
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Este trabajo es especialmente interesante por referirse a la formacién continua y la

profesionalizacidn docente en las reformas educativas realizadas en América Latina.

Pero este tema no ha sido solo motivo de reflexidn en paises donde las reformas
educacionales comenzaron con anterioridad a la chilena, como en Espafia, ya que los
investigadores nacionales en temas de educacién también hacen un aporte al respecto y

muchos de ellos son coincidentes con los estudios internacionales.

Es el caso de Nordenflycht, que respecto al tema de las estrategias de
perfeccionamiento docente nos dice que el curso de perfeccionamiento ha sido la
estrategia mas utilizada y bajo esta denominacion ha ofrecido respuestas prefabricadas a
demandas o problemas de supuesta ocurrencia general, sin considerar la realidad ni el
medio en que los docentes ejercen su labor, sin tomar tampoco debida cuenta de su

heterogeneidad, de sus expectativas o intereses.

Nordenflycht toma de Marcelo las ventajas y desventajas de este tipo de

estrategias, las que son susceptibles de asimilar a nuestro contexto.

Entre las ventajas sefiala que puede aumentar los conocimientos, puede mejorar las
destrezas, los profesores pueden elegir lo que se les ofrece, proporciona una oportunidad
para reflexionar sobre la practica profesional, pueden permitir cualificaciones ulteriores,
y en el caso chileno, especificamente, permiten acumular puntaje para un

reconocimiento remunerado.

Entre los inconvenientes o desventajas estarian el que pueden ser demasiado
tedricos, que las opciones son determinadas por los organizadores, que pueden no
reflejar las necesidades del docente o de su escuela, que pueden no tener aplicaciones
practicas en la clase, e ignoran el saber hacer del docente, entre otras (Nordenflycht,
1999).
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La mayoria de los investigadores concuerdan en que hay que transitar de un
modelo de perfeccionamiento a uno de formacion continua de desarrollo profesional, en

que las demandas de los profesores y las escuelas sean relevantes.

A partir de la bibliografia especializada en temas de formacion docente,
proponemos un cuadro de sintesis en el que se consideran los aspectos, modelos o
teorias que sustentan las distintas visiones de formacion continua revisadas y que ya
fueron caracterizadas en sus contextos, de ahi que solo se nominaran por la caracteristica
mas representativa o dominante del modelo y el autor que lo categoriza, entendiendo que
todos ellos pueden compartir algunas caracteristicas entre los dos polos seleccionados

para esta sintesis.

Al observar el recorrido de los modelos podemos concluir que las perspectivas
teoricas de formacion continua se han ido desplazando, en los ultimos tiempos, desde los
modelos carenciales a los centrados en el desarrollo. Esta observacion estara presente en
el analisis posterior de los modelos trabajados en el estudio de caso y se revisara la
pertinencia y coherencia de las propuestas de estos programas con su respectivo sustrato

tedrico.

En este cuadro se categorizaran los modelos en dos polos de anclaje: el modelo
carencial (que reconoce en el profesor a un receptos del conocimiento) y el modelo
centrado en el desarrollo, (que recupera la tradicion critica que considera al profesor

como un profesional activo y reflexivo).
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Cuadro N° 2
Sintesis de las propuestas de Formacion Continua segiin su marco tedrico o
dimension dominante en los modelos Carencial o de Desarrollo

MODELO CARENCIAL MODELO CENTRADO EN EL
(profesor como receptor del DESARROLLO
conocimiento) (profesor como un profesional activo y reflexivo)
OFERTA (Finocchio y Legarralde) DEMANDA (Finocchio y Legarralde)
PASIVO (Finocchio y Legarralde) ACTIVO /PROPOSITIVO (Finocchio y Legarralde)
VERTICAL (Finocchio y Legarralde) HORIZONTAL (Finocchio y Legarralde)
DESARROLLO Y MEJORA DE LA OBSERVACION / EVALUACION (Spark y Loucks-
ENSENANZA (Spark y Loucks- Horsley) Horsley)
ENTRENAMIENTO O INSTITUCIONAL ORIENTADO INDIVIDUALMENNTE (Spark y
(Spark y Loucks- Horsley) Loucks- Horsley)
INDAGATIVO INVESTIGATIVO (Spark y Loucks-
Horsley)
CUALITATIVO EXTRINSICO (Yus) CUALITATIVO INTRINSICO (Yus)
AUTONOMO INDIVIDUAL (Yus) AUTONOMO GRUPAL (Yus)
TRANSMISIVO (Yus) IMPLICATIVO (Yus)

DE EQUIPO DOCENTE (Yus)

REPRODUCCION (Yus) RENOVACION (Yus)

TRADICIONALES (Avalos / Garet e DE REFORMA (Avalos / Garet e Ingvarson)
Ingvarson)

CONTENIDOS CURRICULARES O APRENDIZAJE ACTIVO (Avalos / Garet e Ingvarson)
DISCIPLINARIOS (Avalos / Garet e

Ingvarson)

SABER OBJETIVO (Vezub) SABER SUBJETIVO (Vezub)

Por ser modelos que se implementaron desde la década de 1990, encontramos en

este cuadro mucho de ellos en el polo de los modelos carenciales, lo que no corresponde
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a las tendencias actuales en modelos y teorias de desarrollo profesional. Aunque hay que
diferenciar entre los supuestos tedricos de los modelos y sus mecanismos de
implementacion, diferencia que el estudio de caso de nuestro trabajo evidencia

claramente.

2.5 Profesionalizacion docente: evaluacidn e incentivos

El informe de la UNESCO del 2006, dice que la concepcién més tradicional de
evaluacion del profesorado, o evaluacion de los docentes, hace referencia casi
exclusivamente a los procesos valorativos ligados a su seleccion inicial: evaluacién del
profesorado en practicas y certificacion o seleccion de los docentes para su contratacion

(Millman y Darling-Hammond, 1997).

Sin embargo, poco a poco se va extendiendo la importancia de la evaluacion del
profesorado como medio para su desarrollo profesional. Desde esa perspectiva, la
concepcion inicial de una evaluacion destinada basicamente a verificar que el docente ha
alcanzado unos estandares o criterios minimos, que seria una evaluacion de caracter
sumativo, se ve en la actualidad complementada con una perspectiva donde el objetivo
primordial es ayudar al docente a mejorar su desempefio, identificando sus logros y
detectando sus problemas, perspectiva que coincidiria con la evaluacion formativa para

el desarrollo profesional.

El estudio que realizd6 la UNESCO para América Latina y el Caribe ofrece
informacion oficial sobre la manera como los sistemas educacionales de América y
Europa abordan la evaluacion del desempefio y del desarrollo de la carrera profesional
de los docentes. La intencién de esta investigacion fue ampliar la mirada sobre la
profesién docente y sus multiples dimensiones, y para incidir en la formulacion de

politicas integrales para el desarrollo docente. La mirada fue a la realidad de los sistemas
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de carrera docente y de evaluacion de desempefio de 50 paises americanos y europeos
que presentan importantes diferencias entre los distintos sistemas educativos.

Las diferencias se entienden a partir de la tradicion educativa de cada pais y sus
necesidades educativas prioritarias, para Europa occidental la prioridad es el de atraer a
los mejores profesores motivandolos en su vida profesional, en América Latina en

cambio, la prioridad es elevar la calidad de la docencia.

La evaluacion a los docentes y el desarrollo de su carrera profesional son
considerados temas que tienen incidencia en su desempefio. En efecto, son varios
los paises que han avanzado en la instalacion de sistemas de evaluacion, mas alla
de los tradicionales mecanismos instrumentados por la supervision o la inspeccion
escolar.

Pero todavia la discusion sobre estos campos esta cargada de tension. Por un lado
estan las diversas perspectivas tedricas que subyacen en cada propuesta, y por otro
lado, estan los procesos de implementacion, que casi siempre estan cubiertos por el
velo del control y la sancion (UNESCO, 2006).

Las diferencias van desde el modelo autonomo finlandés, que no tiene evaluacion
externa de docentes ya que su sistema educativo se basa en la confianza sobre el docente
y su profesionalidad; al francés, reconocido por su sistema centralista, cuyo criterio de

equidad lleva a que todo sea determinado por las autoridades educativas.

Se pueden encontrar dos grandes modelos en el acceso a la profesién docente, que
tienen que ver con la mayor o menor autonomia en la seleccion y gestion del personal
docente, y son los modelos que presentan centralizacion o descentralizacion de la

gestion.

En América Latina y en muchos paises del Este de Europa hay una fuerte
incidencia en establecer escalafones docentes y sistemas de evaluacion externa que
animen a los educadores a desarrollar mejor su trabajo y a ser recompensados por
ello (UNESCO, 2006).
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Las Tablas que se presentan a continuacién muestran los datos de los 50 paises que
forman parte del grupo de estudio de la investigacion en aspectos relevantes. La Tabla
N° 6 se refiere a la existencia de sistemas generalizados de desempefio docente de
caracter externo. La Tabla N° 7 muestra uno de los aspectos que se consideran
relevantes para la carrera docente, como es la promocion horizontal -que comprende el
sistema de escalafon docente por el cual se establecen una serie de categorias
profesionales para los profesores. La Tabla N° 8 muestra los paises en que hay sistema
de incremento salarial- y la influencia de la formacion continua en este incremento. La

Tabla N° 10 es el resumen de los aspectos que se consideran en la carrera docente.
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Tabla N° 6

Paises con sistemas generalizados de evaluacion del desempefio docente
de caracter externo

AMERICA

Argentina Si El Salvador No Paraguay No

Bolivia Si EE.UU., Si Perd Si
California

Brasil No EE.UU. Carolina  Si Puerto Rico Si
del N.

Chile Si Guatemala Si Rep. Dominicana  Si

Colombia Si Honduras Si Uruguay Si

Costa Rica Si México Si Venezuela Si

Cuba Si Nicaragua No

Ecuador No Panama No

EUROPA

Alemania Si Finlandia No Malta Si

Austria No Francia No Noruega No

Bélgica, No Grecia Si Paises Bajos No

Francéfona

Bélgica, No Hungria No Polonia Si

Flamenca

Bélgica, Valona  No Irlanda No Portugal Si

Chipre No Islandia No Reino U., Si

I/G/IN*
Dinamarca No Italia No Reino U., No
Escocia

Eslovaquia No Letonia (Latvia) No Republica Checa  Si

Eslovenia Si Liechtenstein No Rumania Si

Estonia Si Lituania No Suecia No

Espafia No Luxemburgo No

* Inglaterra/Gales/Irlanda del Norte
Fuente: OREALC/UNESCO, 2006.

En lo que se refiere a la evaluacion del desempefio docente de caracter externo, la
Tabla N° 6 muestra que no esta generalizada. Se da, mas o menos, en la mitad de los

paises analizados; y la mayor concentracion esta en los paises de América Latina y de
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Europa del Este. Chile tiene un sistema generalizado de desempefio docente de caracter

externo, el de Evaluacion Docente.

Tabla N° 7
Tipos de promocién horizontal
Escalafon Docente (ED) o Incremento Salarial (IS)

AMERICA

Argentina ED El Salvador IS Paraguay ED

Bolivia ED EE.UU., - Pert ED
California

Brasil IS EE.UU. Carolina - Puerto Rico ED
del N.

Chile IS Guatemala ED Rep. Dominicana ED

Colombia ED Honduras IS Uruguay ED

Costa Rica ED México ED Venezuela ED

Cuba IS Nicaragua ED

Ecuador ED Panamé ED

EUROPA

Alemania ED Finlandia IS Malta IS

Austria IS Francia ED Noruega IS

Bélgica, IS Grecia ED Paises Bajos -

Francofona

Bélgica, IS Hungria ED Polonia ED

Flamenca

Bélgica, Valona IS Irlanda IS Portugal ED

Chipre IS Islandia ED Reino U., ED

I/G/IN**
Dinamarca IS Italia IS Reino U., ED
Escocia

Eslovaquia IS Letonia (Latvia) IS Republica Checa IS

Eslovenia ED Liechtenstein IS Rumania ED/IS

Estonia ED Lituania ED Suecia IS

Espafia IS* Luxemburgo ED

* Para la Educacién Secundaria en Espafia esta establecido el cupo de catedraticos, como una forma de
escalafén docente, pero es una  situacion muy excepcional.
** |nglaterra/Gales/Irlanda del Norte.

La Tabla N° 7 muestra los tipos de promocion horizontal que aplican algunos
paises, que pueden ser un sistema de escalafon docente por el cual se establecen una
serie de categorias profesionales para los profesores, o un sistema de incremento salarial,

sin que ello suponga la existencia de categorias entre docentes. Menos de la mitad de los
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paises incorporan el incremento salarial a la promocion horizontal. En Chile se aplica el
sistema de incremento salarial, que es una estrategia para conceder estimulos externos

para la mejora profesional.

Tabla N° 8
Influencia de la formacién adicional en el incremento salarial de los docentes
Formacion Continua (FC) o/y Titulacién Adicional (TA)

AMERICA

Argentina FC El Salvador TA Paraguay TA/FC

Bolivia No EE.UU., FC Perd No

California
Brasil FC EE.UU. Carolina FC Puerto Rico FC
del N.

Chile FC Guatemala TA/FC Rep. -
Dominicana

Colombia TA Honduras TA Uruguay FC

Costa Rica FC México TA/FC Venezuela TA/FC

Cuba No Nicaragua FC

Ecuador FC Panamé TA

EUROPA

Alemania FC Finlandia No Malta TA/FC

Austria No Francia No Noruega FC

Bélgica, No Grecia TA FC -

Franco6fona

Bélgica, No Hungria - Polonia FC

Flamenca

Bélgica, Valona No Irlanda TA/FC Portugal TA/FC

Chipre - Islandia FC Reino U., No
I/G/IN*

Dinamarca FC Italia No Reino U., No
Escocia

Eslovaquia No Letonia (Latvia) No Republica Checa No

Eslovenia FC Liechtenstein FC Rumania TA

Estonia FC Lituania FC Suecia No

Espafia FC Luxemburgo TA

* Inglaterra/Gales/Irlanda del Norte

La Tabla N° 8 muestra en qué paises los programas de formacion continua
influyen en el incremento salarial de los profesores que los realizan. Chile corresponde
al sistema en el cual la formacion continua impacta positivamente en el incremento

salarial, de la misma manera que la mayoria de los paises latinoamericanos.
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Tabla N° 9
Algunos aspectos a considerar en la carrera docente

TIPO DE INFLUENCIA DE SISTEMA FORMAS DE
PROMOCION LA FORMACION GENERALIZADO DE REPERCUSION
PAIS HORIZONTAL ADICIONAL EN EVALU,NACION DE DEL SISTEMA
(Escalafon EL DESEMPENO DOCENTE DE
docente/Incremento INCREMENTO DE CARACTER EVALUACION
salarial) SALARIAL EXTERNO DEL
DOCENTE DESEMPENO
(Formacion DOCENTE
continua/Titulacion (Escalafdn
adicional) docente/Increment
o salarial)
ARGENTINA ED FC Sl ED
BRASIL IS FC NO -
CHILE IS FC SI IS
COLOMBIA ED TA Sl ED
CUBA IS NO TIENE Sl IS
MEXICO ED TA/FC Sl ED
URUGUAY ED FC Sl ED
ALEMANIA ED FC Sl ED
ESPANA IS FC NO -
FRANCIA ED NO TIENE NO ED
FINLANDIA IS NO TIENE NO -
REINO ED NO TIENE N| ED
UNIDO
EEUU - FC N| -
(California)
EEUU - FC N| -
(Carolina del
Norte)

Fuente: UNESCO, 2006.

La Tabla N° 9 nos muestra un resumen de los cuatro aspectos que se consideran en

la carrera docente. Esta nos permite apreciar que Chile, a diferencia de la mayoria de los

paises latinoamericanos, corresponde al sistema que incorpora importantemente el

incremento salarial en sus mecanismos de carrera docente, igualmente que Cuba, con la

diferencia que ésta no tiene un sistema generalizado de evaluacion de desempefio

externo.

Observando la tabla resumen podemos identificar que todos los paises han

establecido algin sistema por el cual los docentes ven reconocido y recompensado su

125




trabajo y dedicacion. Respecto a la influencia de la formacion adicional, este mecanismo
es utilizado en la mayoria de los paises, tanto de América como de Europa, menos en
los que esta formacion sea obligatoria. En todos los paises, también, se da algun tipo de
evaluacion del desempefio; pero mientras que en algunos paises se ha establecido de
manera formal algun sistema de evaluacion externa del profesorado de forma
generalizada, en otros, solo esta presente la autoevaluacion del docente que se desarrolla

de una manera mas informal.

En lo que se refiere a la carrera docente, se deben buscar criterios objetivos como
base para la promocion en el escalafon docente, esto ha hecho que en muchos paises en
los que existe este sistema, se haya establecido la evaluacion del desempefio como uno
de los criterios basicos de decision. Es por esto que los resultados de la evaluacion del
desempefio, son considerados en la promocidn de escalafon para la carrera docente. En
otros paises, donde existe evaluacion del desempefio docente de tipo externo, los
resultados de la evaluacion son la base para el incremento salarial, como es el caso de
Chile. (UNESCO, 2006).

Un aspecto a destacar es el que el informe menciona respecto al caso finlandés,
que es muy reconocido en su eficiencia, pero se aleja mucho de las acciones que se

realizan en los paises que lo tienen como referente de logros educativos:

Resulta en ese sentido especialmente llamativo el caso de Finlandia, pais que se ha
convertido en estos afios en el simbolo de la calidad de la educacion, donde no
solo no existe evaluacion externa de docentes o centros, sino gque es un tema que ni
siquiera esta en debate. El sistema educativo finlandés se basa en la confianza
sobre el docente y su profesionalidad, asi como en el buen hacer de los centros
educativos. De esta forma, destaca, frente a otros paises, por el alto
reconocimiento social de la profesién docente (UNESCO, 2006, p. 28).

En ese sentido es importante considerar aspectos de la experiencia finlandesa en

lo que se refiere a la carrera docente, de ahi la idea de incorporar estrategias que no solo
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midan conocimientos y destrezas, si no también actitudes y compromiso: un buen
docente no es aquel que sabe su materia y sabe ensefiarla, es, fundamentalmente, un

profesional comprometido con su labor y su mejora.

El estudio es enfatico al establecer que cualquier propuesta de evaluacion docente
parte de una concepcion de lo que es ser un buen docente, y cada modelo de evaluacion
debe considerar estos supuestos, pero manifiesta que pocos son los sistemas de
evaluacion del desempefio que hagan explicitos los fundamentos tedricos de los que
parten, lo que es una debilidad del sistema, pero menciona una excepcion a esta norma:
el Marco para la Buena Ensefianza (MBE) propuesto por el Ministerio de Educacion de
Chile y que supone la referencia teorica a partir de la cual se desarrolla la propuesta de

evaluacion de docentes.
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CAPITULO 3. LA FORMACION CONTINUA Y LOS PROGRAMAS DE
ACTUALIZACION CURRICULAR.

Los programas y proyectos de formacion continua, se ubican dentro de un continuo,
cuyos extremos lo conforman los polos imaginarios que se han denominado actualizacion

pedagogica y actualizacién curricular.

Hacia el polo actualizacién pedagdgica se ubican los programas y proyectos que
privilegian la generacion de comunidades profesionales en las que los docentes construyen
saber pedagogico, al trabajar entre si, en forma cooperativa y sistematica. En estas
comunidades, los docentes describen e intercambian sus experiencias, las analizan, las
confrontan con la teoria y disefian propuestas fundamentadas para incorporar mejoras a su

quehacer docente. El concepto aprendizaje entre pares resume la esencia de este polo.

Hacia el otro extremo, se ubica la actualizacion curricular, en este se encuentran los
programas Yy proyectos que ponen su acento en el fortalecimiento/dominio de los
conocimientos disciplinarios y didacticos del curriculo escolar. Se asume que existe una
relacion directa entre el nivel de dominio de conocimientos disciplinarios y didacticos por
parte de profesores y profesoras y la capacidad que presentan para ensefiarlos
adecuadamente. A través de cursos, seminarios, talleres y estadias a cargo de academicos de
instituciones de educacién, se conjuga el saber disciplinario experto con el saber

pedagdgico.

Los polos actualizacién pedagdgica y actualizacion curricular solo sirven al propésito
de visualizar los énfasis de los programas y proyectos que conduce el CPEIP, entendiendo
que ellos constan de actividades y acciones diversas que los hacen dificilmente encasillables
en uno u otro polo. En general, cada programa y proyecto tiene sus propios matices que le
dan identidad.
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Un aspecto a destacar en este trabajo, es la relacion de los programas de formacion
continua del CPEIP con las universidades, ya que desde que este organismo se cred, estuvo

vinculado a ellas.

Lo programas de formacidn continua que nos interesa analizar en este capitulo son
los de actualizacién curricular, especialmente los que se hicieron cargo de la reforma
curricular que se inici6 en 1996, es decir, el Programa de Perfeccionamiento
Fundamental y el Programa Formacion para la Apropiacion Curricular con apoyo de
Universidades, que funcionaron desde el afio 1998 al afio 2010 sucesivamente.

Estos programas, como muchos otros, se insertaron en la linea de las iniciativas de
la reforma educativa desarrolladas en los distintos gobiernos de las décadas de 1990 y
2010 para mejorar la calidad y equidad de la Educacion Basica y Educacion Media.
Entre ellas destacd la reforma curricular, que se inici6 en el afio 1996 y que se
fundamentd en la necesidad de actualizar la experiencia curricular, mejorar la calidad de
una experiencia educacional inequitativa y reinstalar en la educacién los valores

democraticos (Gyslling, 2003).

En este contexto, una de las tareas a la que se abocd el Ministerio de Educacién, a
través de la Unidad Curriculum y Evaluacién (UCE), fue la elaboracion de los nuevos
Planes y Programas de estudio en los niveles de Educacion Basica y Educacion Media.
Este trabajo determind, a su vez, la necesidad de generar una estrategia de
perfeccionamiento para acompafiar a los docentes en los cambios curriculares que se
estaban produciendo. Varios esfuerzos se han desplegado en esta linea desde el afio 1996
(Vaccaro, 2005).

Uno de los primeros programas disefiados para acompafiar a los docentes en los
cambios curriculares fue el Programa de Perfeccionamiento Fundamental (PPF), uno de
los antecedentes inmediatos para la creacion del Programa Formacion para la

Apropiacion Curricular con apoyo de Universidades (AC).
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Desde su implementacion en 1998, el PPF tuvo una gran cobertura a nivel nacional
(mé&s de 50.000 profesores al afio) y difundié los cambios curriculares en los docentes
del sistema escolar subvencionado por al menos 5 afios. Sin embargo, su evaluacion en
el afio 2002, arroj6 una serie de deficiencias que llevaron a la comision evaluadora a
ofrecer sugerencias sobre introducir cambios en el programa, de modo de otorgar una
mayor relevancia al seguimiento de la implementacién de los nuevos Planes y
Programas en el aula, para que no solo se trabajara en la comprensién y el disefio de un
proyecto de innovacion, sino también, con los conocimientos generados sobre los

nuevos programas ya adquiridos en el PPF, en su desempefio en el aula (DIPRES, 2002).

La evaluacion destacé la necesidad de implementar un sistema de seguimiento y
apoyo de los profesores perfeccionados en el centro escolar donde se desempefiaban
para incrementar la probabilidad de utilizacién de los nuevos Planes y Programas, la
idea fue lograr seguimiento y apoyo en complementacién con otros programas del

Ministerio de Educacién que intervinieran en los establecimientos educativos.

Una de las criticas recurrentes de los evaluadores fue la poca articulacion entre los

programas para maximizar los resultados de las intervenciones.

Se realiz6 una evaluacion del impacto del PPF, que se habia hecho cargo los afios
anteriores de difundir los cambios curriculares, de modo de obtener informacion tanto de
la comprension y utilizacion de los Planes y Programas por parte de los docentes
perfeccionados como, también, desarrollar un sistema de evaluacion de los aprendizajes

de los docentes sobre ellos.

La evaluacion evidencié debilidades que incidieron en el cierre del programa y su
transformacion en otro que subsanara las deficiencias encontradas. Para esto se revisaron
los criterios e instrumentos utilizados en la supervision a las entidades que realizaban
cursos de perfeccionamiento para el PPF y elaboraron indicadores objetivos para la
evaluacion de distintos aspectos (técnicos-pedagogicos, administrativos, infraestructura,

alimentacion, etc.).
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Ante la complejidad de la tarea se lleg6 a la decision que este nuevo programa
fuera realizado solo con el apoyo de universidades que estuvieran acreditadas en el
Registro Publico del CPEIP.

El afio 2002, el mismo afio del informe de evaluacion, el PPF present6 un disefio
de programa, que se denomin6 Programa Formacion para la Apropiacién Curricular con
apoyo de Universidades, y establecié los Términos de Referencia (TDR) por los que se
regiria. En los términos se estipularon las especificaciones técnicas, académicas y
administrativas que las universidades debian cumplir para participar en el proceso de

seleccion.

Este nuevo programa, centrado en la apropiacion curricular, respondié a la
definicion del disefio del proceso de formacion continua de profesores sobre la base de
las necesidades establecidas por diversas fuentes: los docentes, los especialistas, y los

profesionales que trabajaban en la UCE.

El informe de evaluacion hizo cambiar la estrategia seguida hasta ese instante y
propuso una nueva alternativa para abordar el tema curricular. Se tratd de un programa
de muchisima menor cobertura que el anterior (aproximadamente 16.000 profesores en 8
afios de implementacion), con énfasis en lo disciplinar y en los Objetivos Transversales
que recogio la sugerencia, por lo menos de un porcentaje de los profesores que
realizaron los cursos, de preocuparse de la transferencia del programa en la sala de

clases.

Las diferencias entre ambos programas en cuanto a disefio, cobertura,
implementacién e impacto nos permitira trazar una linea en la evolucion de las politicas
de formacion continua para el area curricular La diferencia mas evidente fue la
necesidad de contar con informacién confiable e instrumentos de evaluacidn pertinentes

para el analisis.

Un aspecto importante a relevar es que en los informes ministeriales, sobre todo

en los Informes de cumplimiento de compromisos de los programas, y en el Balance
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Ministerial Integral, aparecen mencionados con el titulo de Formacion para la
Apropiacion Curricular, ex Programa Perfeccionamiento Fundamental (MINEDUC,
2004 y 2010). Esto nos muestra como veia en el Ministerio la vinculacion de

continuidad entre ambos programas, que analizaremos individualmente.

3.1 Programa de Perfeccionamiento Fundamental (PPF)

3.1.1 Antecedentes

El Programa encontré su plena justificacion en el contexto de la Reforma
Educacional. Por consiguiente, la justificacion de la Reforma sirve también como su

justificacion general. Segun lo sefialé el Informe Final del Programa.

En la década pasada (del noventa), se configuré un diagnostico socialmente
compartido acerca de la situacion de la educacion en el pais. El cual, en sintesis
reconocia: a) baja calidad de la oferta educativa b) desactualizacion (retraso)
respecto al avance del conocimiento; c) poca capacidad de atraccion sobre los
educandos; y d) desajuste respecto a las necesidades sociales y del campo de la
produccién (MINEDUC, 2002, p. 8).

La finalidad del Programa de Perfeccionamiento Fundamental PPF fue contribuir
al mejoramiento de la calidad y equidad de la educacion a través de la implementacion

de la Reforma Curricular.

El Programa se inici6 en el afio 1998 y dependié del Ministerio de Educacién,

especificamente de la Direccion del CPEIP.

Su objetivo fue entregar perfeccionamiento profesional a los directivos y docentes
del Segundo Ciclo de Educacion Basica y de la Educacion Media de las modalidades

Humanista Cientifica y Técnico Profesional de los establecimientos subvencionados,

16 El PPF tiene su origen en el Decreto Supremo de Educacion N° 404 de 1998 y fue modificado por los
Decretos N° 287 (1999) y N° 209 (2001).
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(que eran los que utilizaban los Planes y Programas que el Estado elaboraba), con el
objetivo de dar a conocer los nuevos Planes y Programas para la Educacion Basica y
Media.

Fue un programa de presencia nacional instalado en casi todas las regiones del
pais. Su duracion se relacioné con el periodo que utilizé la UCE en la elaboracion de los
nuevos Planes y Programas para la Reforma Educativa y se financi6 integramente con
aporte fiscal.

El PPF no realizo capacitacion directa, recibia los nuevos Planes y Programas
elaborados por la UCE vy licitaba los cursos de perfeccionamiento correspondientes, los
que fueron realizados por las instituciones que ganaban estas licitaciones y que estaban
inscritas en el Registro Pablico Nacional de Perfeccionamiento (RPNP) del CPEIP.
Participaron instituciones de educacién superior, como universidades, institutos
profesionales y centros de formacion técnica, a la vez que centros académicos
independientes, sociedades y consultoras que cumplieran con los requisitos del

Registro.

3.1.2 Disefio del programa (Términos de Referencia)

La propuesta de perfeccionamiento profesional que entrego el PPF, se realizé en
dos fases: la de Instalacion, considerada la mas relevante del programa segln los datos

del informe debido a la cobertura que alcanzo, y la de Profundizacion.

Fase de Instalacion: Se dictd en los primeros semestres de cada afio y estuvo
destinada a la formacion de los profesores en los nuevos Planes y Programas de estudio
(que estaban siendo formulados por la UCE), y al perfeccionamiento de los directivos en
estrategias de gestion para la instalacion de la reforma curricular y consto de:

o Jornada Institucional de 3 horas pedagdgicas, realizada en cada establecimiento
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educacional con el objeto de sensibilizar a los docentes sobre los nuevos
programas de estudio.

o Cursos Talleres, de 45 horas pedagdgicas, realizados en enero de cada afio.

o Jornada de Planificacion, de 3 horas pedagdgicas, en el establecimiento.

. Jornada de Apoyo Técnico, de 10 horas pedagdgicas, que tenia por objetivo
analizar aspectos de los programas que eran complejos y que ofrecian un mayor
grado de dificultad y de este modo dar retroalimentacién a los docentes sobre el
disefio de un proyecto de innovacion pedagogica, cuyo pre-disefio se inicio en

enero y debia ser entregado para una evaluacion final en el mes de julio.

Esta fase culminaba con la Jornada de Evaluacion, de 9 horas pedagdgicas, que se

denominaba Etapa de Finalizacion y se ejecutaba a distancia.

Al finalizar la etapa de instalacion, la institucion certificaba el curso y aprobaba a
quienes habian cumplido con los requisitos minimos de 80% de asistencia y la
aprobacion con calificacion nota 4 (cuatro). La certificacion era por 70 horas

pedagdgicas.

Fase de Profundizacion: Su propdsito fue complementar en areas especificas el
perfeccionamiento docente de Educacion Bésica y Media en los programas de estudio
recibidos durante el primer semestre de cada afio. La fase de Profundizaciéon
complementaba el perfeccionamiento en los nuevos Planes y Programas de estudio en el
segundo semestre utilizando una alta flexibilidad en la forma de entregarlos
(modalidades presenciales, a distancia y/o mixtos). Podia alcanzar una duracion de entre
70 y 100 horas pedagdgicas, dependiendo del diagnostico que los mismos profesores

hubiesen hecho al finalizar la fase de Instalacion.

La Tabla N°10 muestra los cursos realizados por el Programa entre los afios 1998-
2001, ya que el estudio del programa se hizo a mediados del 2002 y no contempla los
datos de ese afio. En estos cuatro afios el programa realizd6 mas de 4.596 actividades

(jornadas y cursos), lo que implic6 una gran cobertura del programa (DIPRES, 2002).
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Tabla N° 10

Programa de Perfeccionamiento Fundamental

Cursos ejecutados por el PPF y Jornadas de Informacion Inicial, segin fase y nivel educativo atendido (1998-2001)

Afio Jornadas de Fase de Instalacion Fase de Total de Total Actividades
Informacion Inicial Profundizacion cursos PPF | del PPF (Jornadas
Yy CUrsos)
Cursos Cursos Cursos Sub Total Sub Total
Directivos Ed. Bésica | Ed.Media| de cursos de cursos
1998* 174 174
1999 121 637 366 1.124 166 1.290 1.290
2000 190 752 439** 1.381 126 1.507 1.507
2001 181 757 487 1.425 200 1.625 1.625
Total 174 492 2.146 1.292 3.930 492 4.422 4.596

Fuente: Informes PPF, elaborados para la Camara de Diputados 1999, 2000 y 2001.
(*) En 1998, no se dictaron cursos sino que se realizaron Jornadas de Informacién Inicial.
(**) En el total de cursos de Educacion Media se incluyen tres cursos de Bésica y Media dictados ese afio (2000).
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La evaluacion de este programa, culminé con el Informe Final*’ en junio del
2002, realizado por la Direccion de Presupuestos del Ministerio de Hacienda
(DIPRES), y el Programa mismo finalizd sus cursos el afio 2002. La fecha de
término pudo deberse a la finalizacion de las propuestas de los Planes y Programas
por parte de la UCE, como, probablemente, por los resultados que arrojo el
Informe Final y que fue rebatido en los Comentarios y Observaciones al Informe
Final de Evaluacion por parte de la Institucién Responsable™®.

En términos generales los Resultados de la Evaluacion que aparecen en el

Informe Final por &rea de analisis fueron los siguientes:

En lo que se refiere a su disefio, el hecho de que participaran los directivos y
docentes en las acciones de perfeccionamiento de las fases de Instalacion y
Profundizacion sobre los nuevos programas de estudio se considerd suficiente para la
comprension inicial de los nuevos Planes y Programas; pero se criticd que el disefio solo
se hiciera cargo parcialmente de la utilizacién de los nuevos Planes y Programas en la
sala de clases, pues se esperaba que fueran los docentes quienes disefiaran un proyecto
de innovacion pedagogica basado en los nuevos Planes y Programas de estudio, sin

contemplarse la implementacion de estos ultimos.

Respecto al disefio se planted que lo indicadores fueron en general adecuados para
medir el desempefio del programa. Pero, asimismo se indicdé que tuvo problemas de
cuantificacion para medir el desempefio debido a la falta de informacidn, especialmente
en el caso de los indicadores de eficacia para la medicién de logros. También presento
problemas para medir la cobertura ya que no es posible identificar a aquellos que han

tomado mas de uno de los cursos que dictd el Programa.

7 para un analisis completo, revisar la Sintesis Ejecutiva N° 6, el Informe Final de Evaluacion que el
Ministerio de Hacienda, a través de su Direccion de Presupuestos, elaboré del Programa de
Perfeccionamiento Fundamental, y el panel evaluador compuesto por Victor Salas, Ana Maria Jiménez y
Ornella Yacometti, en junio 2002.

'8 Comentarios y Observaciones al Informe Final de Evaluacion por parte de la Institucion Responsable.
Orden N° 04/1509. Elaborado por el Jefe de la Division de Planificacion y Presupuesto del Ministerio de
Educacion, Patricio Vilaplana Barberis.
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En el &rea de organizacion y gestion el informe planted que la estructura
organizacional del PPF satisfacia los requerimientos operacionales para proveer el
perfeccionamiento de los profesores a través de un proceso capacitador externalizado,
por su capacidad de supervisar a las instituciones proveedoras de cursos.

La labor de seguimiento y evaluacion que realizé el Programa, se considerd eficaz
en términos generales en cuanto a la generacién de informacion; pero presento
debilidades tanto en la implementacion de sistemas de informacion detallada sobre los
participantes en los cursos, como en el disefio de los instrumentos de supervision y

evaluacion para las fases de Instalacion y de Profundizacion.

Los mecanismos de transferencias de recursos a las instituciones que se
adjudicaron los cursos fueron adecuados para un Programa externalizado. Los pagos se
efectuaron al término de cada una de las acciones de perfeccionamiento, previa
aprobacion del informe de ejecucion de cada una de ellas por parte de la Coordinacion
Nacional de Perfeccionamiento y del Secretario Regional Ministerial de Educacién

correspondiente.

En cuanto a eficacia, el Programa mostrd, principalmente en la fase de
Instalacion, un buen grado de logros, desarrollando las actividades apropiadas para que
los cursos de perfeccionamientos se realizaran. No fue asi para medir la utilizacion de

los programas en el aula ya que no se posee tal informacion.

Entre 1999 y 2001, en sus fases de Instalacion y Profundizacion, el programa
realizé alrededor de 1.500 cursos anuales, de los cuales el 87% correspondieron a la
fase de Instalacion. En esta fase el PPF atendid, en estos afios, un promedio anual de

44.419 docentes y directivos, en cursos de 34 asistentes promedio.

En la Tabla N°11 aparece el nUmero de cursos y participantes segin fase de
realizacion entre los afios 1998 y 2001. En ella se observa la importante diferencia
entre el namero de participantes de la fase de Instalacion y la de Profundizacion que

llega a veces, como en el afio 2001, a ser de mas de 40.000 participantes. Este fue uno
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de los aspectos considerados susceptibles de revision del Programa por parte del

Informe Final.

Tabla N° 11
Programa de Perfeccionamiento Fundamental
Cursos ejecutados por el PPF segun fase y beneficiarios (1998-2001)

Afio N° Cursos Participantes | N° docentes N° Cursos Fase | Participantesen | N° docentes por
Fase en cursos por cursos Profundizacion | cursos Fase curso
Instalacion Fase Instalacion Profundizacion | Profundizacién
Instalacion
1998*
1999 1.124 38.821 34.5 166 14.873 89.6
2000 1.381 46.474 33.6 126 8.938 70.9
2001 1.425 47.961 33.6 164 6.909 42.1
TOTAL 3.930 133.256 33.9 456 30.720 67.4

Fuente: Informe Final PPF, DIPRES 2002, Tabla 7.
(*) El afio 1998 se realiz6 solo jornadas de informacion inicial (174).

No hay hipétesis en las evaluaciones que expliquen la diferencia de participantes
entre la primera y segunda fase del programa; la diferencia podria deberse a las
diferencia metodoldgicas de ambas fases, ya que la segunda era mas flexible, o al poco

interés de los profesores por la reforma curricular.

En la Tabla N° 12 aparece el nimero de participantes desde 1999 a 2001, segln su

nivel educativo y los totales en las fases de Instalacion y Profundizacion.

Para esta informacion existe una actualizacién del namero total de docentes y
directivos que realizaron el curso para los afios 2002 y 2003 en su fase de Instalacin:
para el afio 2002 fue de 37.857 y para el 2003 de 1.824 participantes'®. El tltimo afio de

funcionamiento del programa muestra una baja muy significativa de participantes, pues

19 Datos obtenidos del Resumen de Cobertura por Programa de Perfeccionamiento Docente (2000-2008),
CPEIP, 2012.Tabla N° 9.
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probablemente solo se trata de quienes tenian que cumplir con alguna etapa pendiente o
requisito de realizacion para algun beneficio y tal vez por lo mismo se establece en
algunos informes, que el programa finalizo el afio 2002.

Tabla N°© 12
Programa de Perfeccionamiento Fundamental
Numero de beneficiarios efectivos (1998-2001) docentes y directivos
participantes(*)

1999 2000 2001
Docentes de Basica 22.750 26.450 26.615
Docentes de Media 11.854 13.863 15.672
Docentes 34.604 40.313 42.287
Directivos 4.217 6.161 5.674
Total Fase instalacion 38.821 46.474 47.961
Fase Profundizacion 14.873 8.938 6.909
Total Beneficiarios (**) 53.694 55.412 54.870

Fuente: Informes Final PPF, 2002.

(*) Se utilizan las estructuras de los datos entregados por el PPF, normalmente con datos para cerca del
90% de los cursos y se ajusta al dato total de participantes para estimar la estructura total.

(**) Se pueden sumar los beneficiarios porque como ya se indico, pese a que los datos incluyen a los
docentes y/o directivos que han tomado mas de un curso PPF no existiria duplicidad debido a que se
estima que la poblacién objetiva anual de este Programa son todos los profesores de los establecimientos
subvencionados, a pesar de que se estd consciente de que no todos los profesores ejercen en el nivel, grado
y subsector para el cual se hace el perfeccionamiento, pero no existe informacion valida que separe los
universos correspondientes y, adicionalmente, en el nivel Segundo Ciclo Basico al menos la mayoria de
los profesores se mueven de un grado a otro y a veces, de un sub sector a otro. Distinto es para el nivel de
Educacion Media donde la movilidad se da principalmente en grados y no es subsectores.

En los afios 2000 y 2001, tanto los docentes como los directivos que asistieron a
cursos de la fase de Instalacion tuvieron una tasa de aprobacion de 83% a 85%. Una de
las observaciones que se le hizo al programa fue que la fase de Profundizacion era

menos significativa y que representaba aproximadamente solo un octavo de los cursos
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de Instalacion. Otro de los problemas fue que los profesores podian tomar la fase de
Profundizacion sin haber hecho primero la de Instalacion.

En cuanto a la calidad, los beneficiarios del Programa se mostraron muy
satisfechos con la calidad de los cursos entregados por el PPF a través de las
instituciones capacitadoras. Las calificaciones que los docentes otorgaron a los
académicos relatores de los cursos-talleres de la fase de Instalacion sobre todo,
alcanzaron en general niveles extraordinariamente altos, con notas que fluctuaban entre

4,3y 4,6; de una nota maxima de 5,0%.

En el ambito economia y eficiencia, el informe consider6 que la ejecucion
presupuestaria mantuvo un promedio entre 1999 y 2001 de un 97%, sobre todo en la
fase de Instalacion, bajando a un 80% en la de Profundizacion, lo que hizo insistir en la

idea de revisar las acciones de esta fase.

Como conclusion de este ambito se dijo que la parte central del trabajo de
perfeccionamiento a docentes y directivos fue ejecutada eficientemente, mediante la
externalizacion, lo que se reflejo en que aproximadamente el 95% del presupuesto del

programa se destino a transferencias.

El Informe Final entregd una serie de Recomendaciones al programa, que pueden
verse resumidas en la Sintesis Ejecutiva N°06 del Ministerio de Hacienda que en

términos generales apunté a los siguientes aspectos (DIPRES, 2002).

e Introducir cambios en funcién de otorgar una mayor relevancia al seguimiento de
la implementacion de los nuevos Planes y Programas de estudio en el aula, de tal forma
que no solo se hiciese cargo de la comprension y el disefio de un proyecto de
innovacion, sino también de la utilizacion de los conocimientos sobre los nuevos

programas, adquiridos en el PPF, en su desempefio en el aula.

2 Informacion recabada a través del instrumento de evaluacién aplicado al final del curso-taller en su fase
de Instalacion.
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o Realizar una evaluacion de impacto del programa, de modo de obtener
informacién respecto de la comprension y utilizacién de los Planes y Programas
generados por la Unidad de Curriculum y Evaluacién del Ministerio de Educacion, por
parte de los docentes perfeccionados.

o Desarrollar un sistema de evaluacion de los aprendizajes de los docentes sobre
los nuevos Planes y Programas. La implementacion de un sistema de seguimiento y
apoyo de los profesores perfeccionados en el centro escolar puede ser una modalidad
que incremente la probabilidad de utilizacion de los nuevos Planes y Programas, por
parte de los docentes capacitados. En este caso se debiera complementar con otros
programas del Ministerio de Educacion que intervienen en los establecimientos y en la

implementacion de las distintas dimensiones de la reforma.

o Cuantificar cuantos son los profesores que no estan perfeccionados en los nuevos
Planes y Programas (los que aun no han participado en los cursos PPF en las distintas
disciplinas; los que rotan en el sistema o los que se incorporan a él) para definir si se

justifica que este Programa continue.

o Generar una base de datos que, mediante archivos electronicos en software
compatibles con el trabajo estadistico de los datos, permita la cuantificacién de los
beneficiarios reales y de los que falta por perfeccionar, lo cual, sin duda, contribuiria a

mejorar el proceso y los resultados del Programa.

o Revisar los criterios e instrumentos utilizados en la supervision a las entidades
que realizan el curso de perfeccionamiento. En el momento de elaboracion del Informe,
los criterios no definen indicadores objetivos para la evaluacidn de los distintos aspectos

(administrativos, infraestructura, alimentacion, técnicos- pedagogicos, etc.).
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El 5 de julio de 2002, a los pocos dias de haber sido entregado este Informe Final,
la institucion responsable del programa, el Ministerio de Educacion, emitio la Respuesta
Institucional al Informe del Panel Conformado por Hacienda.

En ella, el Jefe de la Division de Planificacion y Presupuesto del Ministerio,
Patricio Vilaplana, hizo sus descargos al Informe Final. Comenz6 diciendo:

Como es de conocimiento general, el Programa de Perfeccionamiento
Fundamental estd terminando el ciclo de perfeccionamiento sobre los nuevos
planes y programas de estudio para Educacion General Basica y Educacion Media.
En consecuencia, era esperable que el Informe de Evaluacion entregara insumos
para la toma de decisiones futuras respecto del perfeccionamiento sobre los nuevos
programas de estudio, especialmente para los docentes que no han tenido la
oportunidad de contar con este tipo de formacion.

No obstante, el Informe Final llega a conclusiones y hace recomendaciones
respecto del Programa de Perfeccionamiento Fundamental (PPF) que pueden ser
consideradas en la mayor parte de las veces complejas, lo cual puede llevar a
equivocos al momento de tomar decisiones con respecto a su continuidad y
sostenibilidad. Debe agregarse, ademas, que el documento refleja
sistematicamente un desconocimiento y no aceptacion del conjunto de reparos
que presento la contraparte técnica al panel de evaluacion en reiteradas ocasiones,
tanto por escrito, como verbalmente (Vilaplana, 2002, p. 3).

La respuesta de Vilaplana evidencié la defensa del programa frente a la posibilidad
que la evaluacion disminuyera el presupuesto para el afio siguiente o cerrara el
programa, que fue lo que finalmente paso.

En la respuesta al Informe Final se revisé cada una de las dimensiones que
aparecian como Recomendaciones y que aludian a las criticas realizadas por parte del

panel de evaluadores.

Primero, se menciond la evaluacion positiva que hizo el informe del programa
llegando a la conclusion de que fue exitoso en sus propositos y objetivos considerando
las conclusiones del andlisis basado en la Matriz del Marco Légico (si bien el programa

no se disefid con esa metodologia).
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En lo que se refiere al disefio, el informe sugiri6 dar mayor relevancia al
seguimiento en el aula, pero el PPF fue disefiado para apoyar el proceso de
implementacion de la reforma curricular, mediante acciones de capacitacion que
permitieran dar a conocer los programas de estudio de Educacion Bésica y Educacién
Media elaborados por la UCE del Ministerio de Educacion a fin de que los profesores y
profesoras los comprendieran. Si bien era deseable que los programas fueran
implementados en el aula, el disefio inicial del Programa no incluia hacerse cargo de esta
implementacion a través de un monitoreo o seguimiento en la sala de clases. Como el
PPF no era la unica instancia que podria influir en dicha implementacion, era la Unidad
de Curriculum y Evaluacion a quien correspondia esta tarea con una mirada mas

sistémica.

En consecuencia, se estimé que en el Informe se continuaban reiterando juicios no
fundamentados y, ademas, se hacian inferencias que no tenian sustento alguno en la
propuesta del Programa. Por tal motivo, no se aceptd el juicio evaluativo respecto del

disefio.

En cuanto a la organizacion, se indico en el informe que la estructura
organizacional del PPF satisfacia los requerimientos operacionales para proveer
perfeccionamiento a los profesores y en cuanto a la labor de seguimiento y evaluacién
"en términos generales, podria decirse que fue eficaz"; pero "presentaba debilidades
tanto en la implementacion de sistemas de informacion detallada sobre los participantes
en los cursos, como en el disefio de los instrumentos de supervision y evaluacion”.
Nuevamente el comentario es que se le sefialé en reiteradas oportunidades a los
evaluadores que no era responsabilidad del PPF el proceso de seguimiento sobre el uso
de los programas de estudio en el aula. Esta actividad fue asumida por la Unidad de
Curriculum y Evaluacién que contaba con un equipo de especialistas dedicados a
realizar este seguimiento. Los evaluadores no tomaron contacto con la UCE para

conocer el sistema de seguimiento que ésta realizaba, a pesar de haber sido sugerido por
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el Ministerio de Educacion. Este hecho parece grave, dice Vilaplana, especialmente por

las conclusiones a las que llegé el panel de evaluacion.

La idea de desarrollar un sistema de evaluacién de los aprendizajes de los docentes
sobre los nuevos Planes y Programas, con el apoyo de otros programas ministeriales, no
fue compartida por los profesionales del MINEDUC, para los cuales "una evaluacion
externa de la calidad de los aprendizajes", como esperaba el Panel, habria significado un
costo de proporciones no alcanzables por el Programa, dada la amplia cobertura con que
se trabajo.

Respecto a cuantificar adecuadamente a los profesores que no estén
perfeccionados y generar una base de datos confiable para cuantificar a los beneficiarios
reales del programa y asi tomar decisiones respecto de la continuidad del programa, la
respuesta fue que esa informacion era recabada por el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigacion Pedagogica (CPEIP), ya que ésta era la instancia que
certificaba a los docentes por el perfeccionamiento recibido. De todas formas, el
Ministerio de Educacion reconocio la necesidad de ir fortaleciendo sus sistemas de
informacion de tal manera de contar con las bases de datos adecuadas para el trabajo en

el area de los docentes. Realidad que hasta el dia de hoy no se concreta completamente.

Con relacion al grado de satisfaccion de los docentes con el perfeccionamiento
recibido, en el Informe se reconocié que se muestran altamente satisfechos con la
calidad de los cursos. Sin embargo, se insiste en que no se puede constatar la utilizacion
de los programas en el aula en la realidad escolar nacional, ni menos ain se sabe si, de
estar ocurriendo cambios en las conductas de los docentes, ello podria deberse a los
cursos que entrega el PPF (DIPRES, 2002).

Por lo tanto, se le atribuy6 al Programa un proposito que no tuvo. El nimero de
horas asignadas al perfeccionamiento (70 horas pedagdgicas) hizo posible lograr que los
docentes comprendieran los programas y comenzaran a utilizarlos en la sala de clases,

sin embargo, era dificil que pudiesen lograrse cambios de practica de mayor envergadura.
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Las discrepancias entre el Informe Final del panel del Ministerio de Hacienda y los
Comentarios y Observaciones de los especialistas del Ministerio de Educacion se
extendio durante todo el proceso evaluativo en el marco del Programa de Evaluacion de
Proyectos Gubernamentales que dirige la Direccion de Presupuestos del Ministerio de

Hacienda.

Los especialistas del Ministerio de Educacién consideraron que el proceso de
evaluacion se inicié en un momento muy poco oportuno ya que enero era el mes de gran
concentracion de trabajo para el programa, donde se atendié a mas de 44.000 docentes

en el pais.

También dejan constancia que el clima de trabajo fue de permanente tension.

Las reuniones con los panelistas para analizar el Programa; las observaciones y
comentarios no recogidos por los panelistas; los informes de avance con errores; los
juicios no fundamentados; las inferencias desligadas de contexto, etc., restaron validez a
las conclusiones y recomendaciones entregadas en el Informe Final. En este sentido, se
recalca que la evaluacion no solo ha significado un costo debido a la carga laboral extra,
sino también debido a la carga emocional y por consiguiente al desgaste que este

proceso ha implicado.

Por altimo, cabe destacar que durante todo el proceso evaluativo se presentaron
argumentos que demostraban gue la informacion generada en la encuesta debia ser
tratada con cuidado, siendo esta una aproximacion a determinados resultados del
PPF. En palabras de los panelistas, esta informacion solo seria usada para "tener
un olfato” o un analisis genérico de lo que estaba sucediendo. Sin embargo, la
informacion se usd en varias instancias, sin dejar claro en todas ellas los alcances
y limitaciones de esta informacidén. En particular, parte de la informacién fue
usada para completar los indicadores de la Matriz de Marco Légico, lo que dista
mucho de ser simplemente un analisis genérico de lo que esta sucediendo. El
Ministerio de Educacién enfatiza que los indicadores de dicha Matriz solo deben
ser completados si se cuenta con la informacion representativa de lo que sucede en
el pais (MINEDUC, 2002, p. 5).
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Llama la atencion el nivel de desacuerdo que se observa entre los profesionales de
los dos Ministerios involucrados. También el hecho de que el programa fue considerado
exitoso, pero el nivel de las sugerencias de cambio y mejoras dieron, hacen pensar que
fueron éstas, mas que la finalizacién de los Planes y Programas de la UCE, las que
hicieron que el afio 2003 se terminara el Programa de Perfeccionamiento Fundamental
(PPF), que en los 5 primeros afios de funcionamiento tuvo una cobertura de
aproximadamente 40.000 profesores y directivos al afio. En la respuesta al informe final,
se deslindan responsabilidades hacia la UCE y al CPEIP, ambos organismos del mismo
Ministerio de Educacion, que responde al informe de otro ministerio, lo que evidencia
diferencias y tensiones entre las distintas reparticiones del Estado frente al proceso de

reforma y las politicas de formacion continua.

La idea de que decisiones politicas puedan estar sometidas a estas tensiones, y el
hecho de que el Estado puede ser visto “como conjunto de organizaciones a través de las
cuales los colectivos de funcionarios pueden formular y aplicar estrategias o politicas
caracteristicas”, o que “los Estados pueden ser considerados como organizaciones
mediante las cuales los colectivos de funcionarios pueden perseguir objetivos
caracteristicos, alcanzandolos con mayor o menor eficacia segun los recursos estatales
disponibles en relacion con los marcos sociales” (Skocpol, 1995, pp. 30 y 41) nos hace

considerar esta posibilidad.

Si el PPF constituy6 una expresion de la politica educacional impulsada por el
gobierno, con miras de alcanzar niveles crecientes de calidad, equidad y participacién en
la educacion de los estudiantes mediante la accion de profesores altamente calificados y
que estad vinculado con el objetivo estratégico de Fortalecer la Profesion Docente, es
razonable preguntarse sobre los motivos que llevaron a terminar con un programa de

esta envergadura.

Un aspecto que se menciona en el Informe Final (que es el documento de
evaluacion que se usa como insumo para las decisiones) y que no es respondido en el

informe del Ministerio, por lo menos no en el N°04/1509, es la observacién de que
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deben revisarse los instrumentos para supervisar a las entidades que se encargan de
realizar externamente los cursos y talleres de los programas de perfeccionamiento
docente. Este aspecto fue muy importante y se considerd para la implementacion de otro
programa de perfeccionamiento de profesores que se inicio el afio 2003, el Programa de
Apropiacién Curricular con apoyo de Universidades que se extendié desde el 2003 al
2010.

El Informe Final estableci6 las dificultades para implementar y poder medir
eficientemente la implementacion en el aula de los conocimientos adquiridos en el
programa sobre los nuevos Planes y Programas entregados por la UCE. Entre las
respuestas del Ministerio de Educacion estuvo la que insiste en lo dificil que es poder
dar cuenta en tan pocas horas cronologicas (70 en la fase de Instalacion) de un programa
que, ademas, fue elaborado con gran celeridad, debido a los tiempos que se tomaba la
UCE para entregar los Planes y Programas que estaba elaborando a la velocidad que la
Reforma Educativa lo exigia (DIPRES, 2002).

Este es uno de los puntos clave en la toma de decisiones en politicas educativas de
formacidén continua, y lo veremos desarrollandose a lo largo de toda la aplicacion de la
Reforma Educacional debatiendose entre el tiempo que un docente debe dedicar a su
formacién profesional continua estando en ejercicio, pues la mayoria de ellos no cuenta
con horas suficientes dentro de su jornada laboral para dedicar a estas acciones, y la
mayoria de las veces los programas de formacion continua se realizan fuera del horario

lectivo, en periodo de vacaciones.

Un punto a considerar en la evaluacion del programa fue que entre 1998 y 2003 la
evidencia que dejo la comparacion de los resultados SIMCE en Educacion Media a nivel
de promedios nacionales, para Lenguaje y Matematicas en 2° Medio, exhibi6 una leve
pero consistente tendencia a mejorar en Lenguaje y una tendencia, igualmente leve, a
empeorar en Matematicas. Sin embargo, ninguna de las variaciones es estadisticamente
significativa (World Data on Education, 2007). Las mediciones, pareciera entonces, se

usaron en beneficio de las politicas educativas vigentes.
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Para cerrar este sub-capitulo, consideraremos la opinion que el director de la UCE,
Cristian Cox, tuvo del proceso de instalacion del curriculum a través de la formacion
continua. Al cierre del programa, el afio 2003, escribi6 sobre como los profesores fueron
apoyados con politicas publicas que les permitieron enfrentar este desafio y precisdé que
los profesores contaron con 3 tipos de apoyo en su proceso de apropiacion del curriculo.
Primero, la informacion y familiarizacion con los nuevos programas (1998-2002) en
cursos equivalentes a 70 horas de perfeccionamiento siendo este solo el inicio de un
proceso para comunicar los nuevos enfoques del marco curricular [se refiere al PPF];
segundo, alineacion de las Pruebas SIMCE al nuevo curriculo y tercero, los textos de
estudios licitados por el MINEDUC que fueron entregados a los establecimientos
escolares, que estaban tambien alineados al curriculum. Reconoci6 el apoyo al proceso, el
trabajo de reflexion que realizaron los equipos de cada establecimiento; pero afirmo que a
pesar de estos apoyos no habia que perder de vista los limites y dificultades que
significaron los nuevos requerimientos didacticos del curriculo enfrentados a las

caracteristicas heredadas de la docencia escolar (Cox, 2003).

3.2 Programa Formacion para la Apropiacion Curricular con apoyo de Universidades
(2003-2010)

3.2.1 Antecedentes

Siguiendo la linea de estudio de la actualizacion curricular, se debe considerar el
programa que surge como instancia alternativa y de continuidad en este ambito una vez
finalizado el PPF, el Programa de Formacion para la Apropiacion Curricular con apoyo
de Universidades (AC).

Como ya se menciond, en los informes ministeriales, sobre todo en los Informes
de cumplimiento de compromisos, o en el Balance ministerial Integral, el Programa de

Apropiacion Curricular aparece mencionado como: Programa de Formacion para la
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Apropiacién Curricular ex Programa Perfeccionamiento Fundamental (MINEDUC,
2004).

Explicando el cambio de programa, Vaccaro consigno que al momento de disefiar

el programa, se establecieron varios lineamientos, ya que:

se estimo6 que el buen desempefio profesional docente se sustenta en un adecuado
dominio del campo disciplinario junto con un acabado conocimiento sobre los
alumnos y los instrumentos y recursos para la docencia. Desde esta perspectiva,
los dispositivos, los contenidos de aprendizaje y el curriculo no son la formacion,
sino los medios para la formacion (Vaccaro, 2005, p. 13).

Como se aprecia, el ministerio insisti6 en la linea de accién de apropiacion
curricular; pero esta vez desde las universidades por lo que el programa se enfocé en los
contenidos disciplinarios definidos en los subsectores de aprendizaje del curriculo del

Segundo Ciclo de Educacion Basica y de Educacion Media.

Este programa no tuvo como objetivo informar sobre la reforma a un puablico
masivo, apuntd a compenetrar a los profesores con la reforma curricular y con los
nuevos planes de estudio, de la mano de los expertos y especialistas en las disciplinas y

en las didacticas de las mismas.

La disefiadora del programa, Liliana Vaccaro (2005) dijo que el programa se
implement6 como un proyecto a tres afios plazo (2003 - 2005), con una intencionalidad
educativa explicita, con referentes y contenidos significativos para los docentes. El

programa se extendié por 8 afios y termind el afio 2010.
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3.2.2 Disefio del programa: descripcion segin los TDR

En la elaboracion del disefio del Programa de Formacion para la Apropiacion
Curricular con apoyo de Universidades (AC), se definieron los niveles y subsectores
establecidos tanto para el Segundo Ciclo de Educacién Béasica como para el de
Educacién Media. En cada subsector de aprendizaje se especificaron los contenidos,
denominados nucleos tematicos, que fueron seleccionados de acuerdo a la complejidad y
novedad que implicaba su implementacion en la sala de clases. Estos nicleos tematicos
son tratados desde el punto de vista de los conocimientos, la metodologia, la didactica y

la evaluacion de los aprendizajes.
Los cursos para los subsectores de Educacion Basica fueron:

Lenguaje y Comunicacion

Educacion Matematica

Estudio y Comprension de la Naturaleza
Estudio y Comprension de la Sociedad

Los cursos para los subsectores de Educacién Media fueron:

Lengua Castellana y Comunicacion
Matematica

Historia y Ciencias Sociales
Biologia

Quimica

Fisica

El disefio definié los cursos en modalidad presencial®! y las propuestas debfan
contener los siguientes componentes: Taller Intensivo, Jornadas de Profundizacién,
Asesoria a los docentes en la basqueda, analisis, seleccion y uso de recursos educativos,
Sistema de seguimiento y apoyo al 20% de los profesores y Apoyo sistematico a los

docentes participantes.

2! Cada Curso se impartira en la modalidad presencial para lo cual se regira de acuerdo a lo establecido
por el articulo N° 29 letra b del Decreto Supremo de Educacion N° 453/1991, modificado por el D.S.E. N°
213/2001.
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Taller Intensivo: en las dos primeras semanas de enero, de lunes a viernes (90
horas pedagdgicas).

Durante este periodo se esperaba que las universidades identifiquen los niveles de
dominio con que llega el profesor, desarrolle un proceso de reforzamiento de
aquellos aspectos débiles y aborde los contenidos sefialados en su propuesta. El
Taller se organizard de manera tal que se aborden integradamente los aspectos
disciplinarios, didacticos y pedagdgicos, combinando a su vez aspectos teoricos y
practicos, como la metodologia que se proyecta en el trabajo en el aula (Vaccaro,
2005, p. 5).

La reflexion y construccion colectiva debia ser un foco del curso, para lo cual se
contaria con los elementos teoricos de la disciplina, como de la didactica propia del

subsector y de la experiencia de aula de los profesores participantes.

La consecuencia entre lo que la universidad planteara como “deber ser” y el
desarrollo propio del curso, se consider6 como un aspecto central en la propuesta y

ejecucion, pues no solo importa qué se aprende, sino como se aprende.

Esta etapa debia considerar los siguientes aspectos especificos:

o Profundizacion de contenidos de la disciplina.

o Actualizacion en el area de conocimiento de la disciplina.

o Estudio de la didactica especifica del subsector.

o Reflexion pedagogica frente a cada concepto.

o Elaboracion de disefios pedagogicos para desarrollar en el aula que consideren la
insercion de OFT vy se contextualicen en las caracteristicas y necesidades
particulares de los profesores/as participantes.

o Conocimiento de materiales y recursos educativos para utilizar en la sala de
clases.

o Conocimiento de concepciones y sentidos de una evaluacion al servicio del

aprendizaje.
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o Utilizacion de las Tic's como un elemento de trabajo continuo, para lo cual se

dedicara, al menos, una hora diaria (TDR, 2006).

Una de las innovaciones en el disefio del Programa fue la incorporacion del uso de
tecnologias, relevando asi su importancia y necesaria presencia en la actualizacion de los
docentes de cara a las nuevas exigencias que la sociedad del conocimiento impone. Los
TDR de cada afio insistieron en destinar horas de uso de tecnologia en todas las etapas
del programa. Es evidente que en esta version se aspiraba a cubrir todos los aspectos que

habian sido sefialados en el informe de evaluacion de su predecesor.

Jornadas de Profundizacion: 4 o 6 jornadas distribuidas periddicamente desde abril

a septiembre (32 horas pedagdgicas).

Estas Jornadas se planificaran a partir de los nudos problematicos que los docentes
de la universidad hayan levantado después de haber analizado los registros de las
observaciones de aula. Estos, dicen relacion con la didactica del subsector, uso de
materiales educativos, formas de evaluacion y otros que se estimen pertinentes
(TDR) (Vaccaro, 2005, p. 12).

Durante estas Jornadas de Profundizacion, se esperaba que las universidades
generaran espacios de reflexion critica en las que los profesores pudieran tomar mayor
conciencia de las concepciones que hay a la base de sus préacticas de aula; reforzar
contenidos que se observaron débiles; entregar nuevos elementos de la didactica del
subsector que permitiera apoyar a los docentes en sus procesos de Educacion (TDR,

2006).

Asesoria a los docentes en la busqueda, analisis, seleccion y uso de recursos
educativos: a realizarse entre los meses de marzo a septiembre; (18 horas pedagogicas)

de trabajo personal, por profesor participante.

En la Asesoria se esperaba que profesores y profesoras identificaran diversas

fuentes que ofrecen materiales pedagdgicos, relacionados con los contenidos abordados
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en la formacién y que pudieran aplicarse en la sala de clases. Del mismo modo, se
intenciond la seleccion y adaptacion de los recursos encontrados, teniendo en cuenta las

necesidades y caracteristicas de los estudiantes (Vaccaro, 2005).

Sistema de seguimiento y apoyo al 20% de los profesores: en sus respectivos
establecimientos educacionales, con tres visitas a lo menos de cuatro horas pedagogicas,
a realizarse entre abril y septiembre.

Esta actividad contribuyo a verificar y retroalimentar las practicas en el aula,
teniendo como base los temas tratados en el Taller Intensivo desarrollado en el mes de
enero y en el contexto del Marco para la Buena Ensefianza. Los profesores y profesoras
pudieron inscribirse voluntariamente para participar en la constitucion de la muestra,
pero una vez seleccionados su participacion fue de caracter obligatorio. En el informe
final del curso se entregaban los informes de seguimiento al 20% de los profesores como
exigencia de los TDR (Vaccaro, 2005).

La primera visita debio realizarse antes de la segunda Jornada de Profundizacién y

comprende cuatro horas pedagdgicas para cumplir con las siguientes actividades:

. Observacion de clases: 2 horas
. Retroalimentacién al docente: 1 hora
o Entrevista a los directivos durante la primera y la Gltima visita: 1 hora

La caracterizacion de esta fase del Programa planted que la entrevista tenia por
objetivo informar al directivo superior -director, Jefe de UTP- el carécter y sentido del
curso en el que el profesor participaba, para incentivar al apoyo que desde el
establecimiento se pueda brindar al profesor y cautelar que se valore la especializacion
en el subsector a fin de ser considerado en la optimizacion de capacidades con las que el
establecimiento cuenta. También importa que esta instancia sirva al académico para
recoger informacion especifica del establecimiento y asi apoyar de manera mas

contextualizada al profesor.
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o La visita intermedia se abocara a la observacion de aula.
o Después de las visitas, los académicos deberan elaborar un informe que contenga:
- Registro de la sesion observada
- Breve sistematizacion de la retroalimentacion entregada al docente y resultados
de las reuniones con los directivos del establecimiento;
- ldentificacion de los nudos problematicos observados que servirdn de insumos
para las Jornadas de Profundizacion.

- La sintesis de esta accion se debera incluir en el Informe Final.

o La Gltima visita al establecimiento, debera ser previa a la realizacion de la Gltima
Jornada de Profundizacion.
o La propuesta debe presentar al menos la fecha de la primera y la Gltima visita, las

demas se determinaran de comun acuerdo con los profesores y profesoras.

Apoyo sistematico a los docentes participantes, considerando sus necesidades de
formacion e intereses a través de distintos medios: correo electronico, teléfono, fax o

pagina web. Se espera que los docentes puedan, por ejemplo:

e Hacer consultas sobre temas de la disciplina o aspectos didacticos.

e Participar en actividades organizadas por la universidad, especialmente, en la pagina
WEB.

e Participar en foros relacionados tanto con la disciplina como aspectos pedagdgicos.

e Participar en redes de docentes (TDR, 2004).

La certificacion del curso para el profesor participante fue de 140 horas
pedagdgicas (150 para los cursos de Ciencias que tenian un sistema de estadias de 10

horas pedagogicas adicionales).

Los cursos estaban destinados a docentes de establecimientos educacionales

subvencionados, preferentemente de alta vulnerabilidad, que se desempefiaran en
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Segundo Ciclo de Educacion Bésica y en Educacién Media en los sectores y subsectores
sefialados.

Los profesores participantes debian ejercer en establecimientos de la misma region
de la universidad que realizara el curso. Aquellos profesores que pertenecieran a

regiones en las que no se realizaban cursos, podrian inscribirse en la regién mas cercana.

Se privilegi6 la participacion de los docentes de un mismo establecimiento para

lograr un mayor impacto en la transformacion de las practicas pedagdgicas.
Como requisitos, podian participar profesores que:

e Tengan titulo de Profesor de Educacion Basica y/o Educacion Media.

e Se desempefien actualmente en un establecimiento municipal o particular
subvencionado.

e Ejerzan docencia en el Segundo Ciclo Béasico y/o en Educacion Media.

¢ No haber tomado un curso de apropiacion acerca del mismo eje o nucleo.

¢ No estar participando en un Programa de Postitulo de financiamiento ministerial.

En cuanto a las Universidades que podian participar en el proceso de licitacion

publica o por invitacion para estos cursos fueron:

eLas que cuentan con Facultad de Educacion e Institutos que abordan las
disciplinas del curriculo escolar. Pueden ser tanto publicas como privadas, deben ser
autonomas y deben estar acreditadas por el CPEIP para impartir perfeccionamiento en
conformidad a las normas del Estatuto Docente (DFL N° 1/1996).

e Las propuestas aprobadas y adjudicadas deberan ser inscritas por cada institucion
adjudicataria, de acuerdo a la normativa que sobre esta materia establece el Registro

Publico Nacional de Perfeccionamiento (RPNP) del Ministerio de Educacion.
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3.2.3 Propuestas de cursos por parte del CPEIP

Uno de los aspectos fundamentales del Programa, fue la elaboracién de los
Términos de Referencia (TDR) técnicos/académicos y administrativos que sirvieron para
convocar a las universidades a participar en una de las dos modalidades definidas:
invitacion directa o licitacion privada y, establecieron las especificaciones que todas las

universidades que quisieran participar del programa debian cumplir obligatoriamente.

El programa debia contratar contrapartes técnicas en los niveles y subsectores

seleccionados para trabajar con las universidades incorporadas al proyecto.

Se cuenta con informacion de los Términos de Referencia técnicos/académicos y
administrativos desde el 2004 al 2010%, que sufrieron cambios durante el desarrollo del
programa en todos sus ambitos, como por ejemplo en las bases de las propuestas, la
ampliacion de los subsectores de aprendizaje, los aspectos operativos para el desarrollo
de la propuesta, la evaluacion y seleccion de las propuestas, la propuesta econémica, las

modalidades de pago y la anulacion de cursos entre otras.

Las modificaciones de los TDR se debieron generalmente a los datos obtenidos en

el seguimiento y evaluacién del programa.

Si bien el CPEIP no cuenta con registros de los TDR para el afio 2003, cuando
empez0 el programa y los del afio 2004 son muy reducidos en informacidn; el cuadro N°

2 muestra la informacidn que se tiene de ellos.

22 No se conocen los del 2003.
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Cuadro N° 3
Programa de Apropiacion Curricular para profesores de Educacion Basica 'y
Media. Términos de referencia 2003-2010

2003

2004

2005

2006

2007

2008

2009

2010

Sin Informacion

X

Bases
Administrativas

Bases Académicas

Subsector de
Aprendizaje (EBy
EM)

Orientaciones
didacticas especificas

Nucleo tematico

Anexos

Especificaciones
Técnicas

Especificaciones
Técnicas-académicas

Especificaciones
Técnicas-
administrativas

Condiciones
Administrativas

Estructura de la
propuesta académica

Condiciones técnicas-
administrativas

Estructura de la
propuesta
administrativa

Fuente: CPEIP. Términos de Referencia 2004-2010 (Ver Anexo N° 3 Términos de Referencia).




3.2.4 El Programa en sus primeros afos

El programa definio el afio anterior (tras proceso de licitacion publica del afio 2002
al 2005) los proyectos que aprobaba. A partir del afio 2006 y hasta el 2010 la figura legal
cambid y ya no se trata de licitaciones publicas sino de invitacién a las universidades.
De hecho el sistema de operaciones siguié siendo el mismo, pero los requisitos

administrativos cambiaron.

Desde el principio, el disefio contemplé la observacion en el aula del 20 % de los
participantes, con lo que buscaba subsanar la critica hecha al PPF de no medir el
impacto del programa en la sala de clases.

El programa elabor6 una modalidad de seguimiento que considerd reuniones
mensuales entre académicos y profesores, supervision del Coordinador Nacional,
sistematizacion de la informacion recolectada en las visitas, informes y entrevistas y con
pautas de evaluacion del curso, de observacion de supervisores y entrevistas a los

coordinadores.

Durante sus afios de funcionamiento, el Programa incorpord los resultados de las
evaluaciones que realizd, para mejorar y lograr lo que un programa enfocado en el
desarrollo de la profesion docente pretendia. Si bien el programa fue pensado para tres

afios, se mantuvo vigente por ocho.

Esto evidencié que algunas de estas iniciativas de formacion continua no estan
pensadas a mediano y largo plazo, sino mas bien, parecen responder a situaciones
emergentes y es su desarrollo, su éxito o fracaso el que determina su continuidad. Esto
tensiona el analisis sobre cudl es la racionalidad de la politica educativa en cuanto a las
propuestas de formacién continua que se llevaron a cabo durante la reforma que se

implemento en Chile en las décadas de 1990 a 2010.
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Se realizaron cambios en los Términos de Referencia, tanto técnicos como
administrativos, en los ejes curriculares, en la ampliacién de subsectores, en las
exigencias a las instituciones que proveian los cursos, en las encuestas de satisfaccion
que se realizaron a los profesores participantes, en las pautas de los informes de
postulacion y de realizacion final, se incorporaron nuevos indicadores de eficacia, etc.,

el proceso de evaluacion y autoevaluacién del programa fue constante en todo los afios.

En las Bases Académicas de los TDR del afio 2004 se consigno que:

El Programa tiene como propdsito el mejoramiento de las précticas de Educacion
de profesores y profesoras del Segundo Ciclo de Educacion Basica y formacion
general y de Educacion Media, mediante el apoyo continuo y sistematico otorgado
por universidades (...). El Programa abarcaba el periodo 2003 - 2005. En este
lapso, se esperaba atender a un numero aproximado de 10.000 profesores y
profesoras. Los presentes Terminos de Referencia presentaban el proceso de
perfeccionamiento que se realizaria en el afio 2004 en 12 regiones del pais (CPEIP,
2004, p. 12).

Las cifras del programa muestran una cobertura de aproximadamente 7.800
profesores para los primeros 3 afios, casi un 25% bajo las expectativas, y la intencion de
que el programa se realizara en 12 regiones del pais no se logro en todos los subsectores
seleccionados, por ejemplo para los cursos de Historia y Ciencias Sociales de Educacion
Media, solo se realizaron cursos en las regiones Metropolitana, V, VIII, X y X

(excepcion de un curso realizado en Coyhaique el afio 2006).

El Ministerio de Educacion, a través del CPEIP-MINEDUC, licité primero e invitd
a partir del 2005 a universidades de distintas regiones del pais, a fin de fortalecer la
formacién continua de los docentes en los lineamientos y especificidad de la reforma

curricular en todo el territorio nacional.

Las universidades convocadas debieron cumplir dos condiciones: contar con

Facultad, Escuela o Instituto orientado a la formacion de profesores y tener Facultades,
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Escuelas o Institutos orientados a la investigacion y formacion de profesionales en las
disciplinas afines a los subsectores de aprendizaje contemplados en el

perfeccionamiento.

Se asignd gran importancia a la conformacion de equipos interdisciplinarios, no
solo para elaborar las propuestas de perfeccionamiento sino para que desarrollaran las
diversas acciones contempladas en el Programa a lo largo del afio.

Las propuestas presentadas debian ser consistentes con los lineamientos de la
Reforma Curricular y el Marco Curricular vigente. Es decir, debian considerar los
Objetivos Fundamentales, incluyendo los Transversales, y los Contenidos Minimos

Obligatorios del nivel respectivo.

El objetivo general era contribuir a que docentes del Segundo Ciclo de Educacion
Basica y de Educacion Media, se apropiaran del curriculo escolar, a través de la
profundizacion de contenidos disciplinarios y estrategias didacticas definidos en esta

reforma.

Los objetivos especificos apuntaban a que las universidades organizaran sus
capacidades institucionales para llevar a la practica diferentes estrategias y acciones

tendientes a que los profesores:

e Actualicen y profundicen conocimientos respecto a contenidos prioritarios del
subsector de aprendizaje y nivel educativo que ensefian, de modo que su quehacer
pedagdgico se ajuste a los lineamientos de la reforma curricular.

e Conozcan y apliquen en el trabajo de aula, un amplio espectro de estrategias
pedagdgicas y utilicen distintos tipos de recursos didacticos para mejorar la
calidad de los aprendizajes de sus alumnos y alumnas.

e Elaboren planificaciones relativas a los contenidos tematicos abordados en el
curso-taller, a fin de aplicarlas y evaluarlas en la sala de clases; se espera que en el
proceso de elaboracion exista una interlocucion con los académicos de la
universidad y los pares.

160



e Elaboren y apliquen en el aula instrumentos de evaluacion de los aprendizajes de
los estudiantes consistentes con los planteamientos didacticos de los subsectores
de aprendizaje contemplados en este Programa.

e Evallen y sistematicen la experiencia adquirida en el proceso de formacién y
analicen criticamente sus practicas docentes de aula, a la luz de los aprendizajes
logrados.

Asi funcion6 el programa de Apropiacion Curricular con apoyo de Universidades
ente los afios 2003 y 2010. ElI CPEIP establecio los lineamientos a través de los
Términos de Referencia que se modificaron a lo largo de todo el programa,
evidenciando como vimos, los espacios de seguimiento y evaluacion que se le realizaba

internamente.

El cambio de PPF a AC implicod que las politicas educativas respecto a la
formacidn continua no siempre respondieron a una racionalidad de disefio de politicas a
mediano y largo plazo. Un programa fue cambiado por otro que busco subsanar sus
debilidades, pero que en el cambio perdi6 cobertura y se concentrd en pablicos mas
pequefios que recibieron, eso si, de igual forma que todos los modelos transmisivos, los

ejes tematicos que determina el CPEIP a través de sus convocatorias de licitacion.

La evaluacion de impacto de los programas de formacion continua que persiguen
cambios mayores en la educacion, como lo son los que necesita la educacion chilena
requieren de claridad en su disefio e implementacion, los programas deben ser disefiados
para poder implementarse no solo en lo emergente y lo inmediato (si bien puede
responder a ello también) deben ser pensados para el mediano y largo plazo, persistiendo
en su implementacion y destinando los recursos que sean necesarios para ir evaluandolos
en proceso y proponer las modificaciones que los optimicen de acuerdo a evaluaciones

internas y externas.

Se deben asumir no solo los costos materiales (que se hicieron a un nivel
desconocido en la historia del pais), también los costos politicos de apostar por un

modelo de mejoramiento de la formacidn inicial y continua de profesores que lleve
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aparejado no solo un aumento salarial (indispensable por cierto) sino una mejora
sustancial de la calidad del entorno educativo donde trabajan los profesores, rescatando
el &mbito emocional y profesional de los docentes.

La investigacion abarcd las evaluaciones de impacto a través de las pruebas
estandarizadas que miden los aprendizajes de los docentes y los estudiantes (a pesar de
la resistencia que levantan por considerarse que no son las mas adecuadas para este tipo
de programas) y, también las méas cualitativas, como la percepcion de los docentes ante
los programas que realizaron o las actitudes de los estudiantes en la sala de clase y en la

vida ciudadana, entre otras.

Los antecedentes muestran que los programas destinados a la apropiacion
curricular (PPF y AC) fueron diferentes en su disefio y cobertura especialmente y se
asemejaron mas en los resultados de su implementacion e impacto. Los problemas que
evidencio su evaluacién siguen presentes, la realizacion de programas en periodos de
vacaciones, las dificultades para medir el impacto en el aprendizaje de los estudiantes
que no sea a través de pruebas estandarizadas, la horizontalidad de los programas,
especialmente de los de apropiacion curricular hace que correspondan en los modelos de
formacién continua a los que se consideran los mas pasivos de todos y los de menor

impacto.

Segun las teorias que se revisaron en el cuadro de sintesis de las propuestas de
formacién continua segun su marco tedrico o dimension dominante del capitulo 2 (p.
116); los programas PPF y AC corresponderian dominantemente al Modelo Carencial
(mas en su implementacion que en su discurso tedrico, al menos el de AC, que responde
a ciertos aspectos del curriculum critico y considera la retroalimentacion en su

desarrollo).

Dentro de esta categoria, especialmente a los que provienen desde la Oferta,
Pasivos, Verticales, de Entrenamiento o Institucional, Transmisivo también, pero el de

AC, al hacer seguimiento en aula, alcanzaria la categoria Implicativa y de Contenidos
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Curriculares o disciplinarios y serian de tipo Tradicional (curso o talleres), preocupados
del saber objetivo (PPF especialmente).

Ambos programas correspondieron a lo que las investigaciones actuales
consideran modelos que no satisfacen las necesidades educativas y que no deben
implementarse ya que no son modelos que logren mayor aprendizaje y desarrollen la
profesionalizacién docente ya que son derivados de las ofertas institucionales y no de las
demandas de los actores educativos.

3.2.5 Evaluacion del programa de Apropiacion Curricular

Los programas de apropiacion curricular fueron evaluados por especialistas del
mundo publico y privado. El PPF fue evaluado por la DIPRES en el afio 2002 y el
programa de AC fue evaluado, a peticion del MINEDUC, por la institucion evaluadora
privada Consultora Cartes y Le-Bert Limitada (Capablanca consultores), que realizo el
estudio denominado “Evaluacion en profundidad de los Programas de
Perfeccionamiento Docente para profesionales de la educacién”, que incluyé a 11

programas de formacion continua simultaneamente.

Esta evaluacion se conoci6 en abril del afio 2010, pero recogié los resultados de
los programas entre los afios 2000 y 2007. Para el caso del Programa de Formacion para
la Apropiacién Curricular con apoyo de Universidades (AC), los datos corresponden del
2003 al 2007.

Sobre los programas de formacion continua, la evaluacion considera que de los
11 programas revisados la mayoria se basan en diagnosticos globales que no permiten
visualizar realmente los problemas que pretenden resolver; no son especificos, no
proporcionan informacion cuantitativa (estadistica), y no tienen un adecuado sistema de

seguimiento y evaluacion que considere resultados intermedios y finales. Todo esto
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sumado a la falta de una base de datos sistematizada y unificada que permita hacer

evaluaciones mas rigurosas.

En su Informe Final, la institucion explica que el programa de AC, al igual que el
PPF, no tiene Matriz de Marco Ld&gico, por lo no estan definidos explicitamente sus
objetivos a nivel de producto, propoésitos y fin. Pero considera que el estudio de
programa permite suponerlos por lo que a nivel de Producto se busca la capacitacion de
los contenidos curriculares en universidades; a nivel de Propdésitos, que los docentes que
realicen el curso mejoren sus capacidades disciplinares y apliquen estrategias
metodologicas y didacticas en el aula y a nivel de Fin, mejorar los aprendizajes de los
estudiantes de los profesores que realizaron el programa (Cartes y Lebert, 2010).

A pesar de estas deficiencias en los programas, en lo que se refiere
especificamente al de AC considera que respecto al disefio, el informe considera que el
diagnostico inicial es acertado y se justifica el programa porque apunta a resolver el
problema del conocimiento de la actualizacion curricular. El sistema de control de las
instituciones ejecutoras esta bien regulado y es adecuada la externalizacién porque
amplia la cobertura del programa. Pero tiene baja demanda de parte de los docentes de

establecimientos de mayor indice de vulnerabilidad que son su publico objetivo.

En lo que respecta al impacto de los programas, la evaluacién considera que
ninguno de ellos, incluido el de AC, tiene impacto significativo sobre el aprendizaje de
los alumnos, medido como puntaje SIMCE, si se compara a docentes que han recibido

perfeccionamiento respecto a otros que no han recibido perfeccionamiento del CPEIP.

Llama la atencién, que respecto a la evaluacién de impacto se consideren los
resultados de las pruebas SIMCE, para medir el aprendizaje de los estudiantes que
tuvieron docentes que realizaron los programas de formacion continua, si el mismo
Informe Global considera que la literatura especializada no entrega evidencia empirica
clara que apoye la existencia de una relacion positiva y significativa entre

perfeccionamiento continuo de los docentes y aprendizaje de sus estudiantes.
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Al igual que en la evaluacion del PPF, el CPEIP respondio6 al informe emanado de
la consultora, pero esta vez reconociendo la importancia de la evaluacion para poder
hacer reformas, reorientar la oferta de sus programas (como terminar con el programa de
apropiacion curricular). Las objeciones al informe fueron sustancialmente algunos
reparos en el &mbito presupuestario y especialmente, a la utilizacion de las pruebas
SIMCE para evaluar el impacto en los aprendizajes de los estudiantes.

Como ejemplo, podemos mencionar el Programa de difusion curricular,
denominado PPF, que fue evaluado con la metodologia de Marco Ldgico, que planifica,
sigue y evalua proyectos que estan orientados a objetivos a través de una matriz de 4
columnas y 4 filas que resumen el proyecto (CEPAL, 2011), pero que no fue disefiado

con ella.

Las dificultades a la hora de encontrar acuerdos sobre la evaluacion de los
programas descansa, principalmente, entre quienes no consideran valido ser evaluados
por una metodologia distinta a la del disefio del programa, y la institucion evaluadora, en
este caso DIPRES que considera que cualquier programa, aunque no haya sido disefiado
con el método de Marco Ldgico, puede realizar un ejercicio de reconstruccion de los
distintos niveles de objetivos del programa (fin, proposito, componentes) e indicadores
de sus resultados que permitan medir el nivel de logro alcanzado (DIPRES, 2010). Las
diferencias evaluativas entre distintas instituciones del Estado, se hacen patente en este

ejemplo.

Al cerrar este capitulo hay que mencionar que la politica de formacién continua
se ha manifestado, especialmente en lo que se refiere a apropiacion curricular con
propuestas muy homogéneas (PPF y AC), que no consideraron las diferencias entre los
profesores ni las diferencias en sus necesidades. Pusieron méas énfasis en la ensefianza
que en el aprendizaje y no reconocieron lo suficientemente a la escuela como lugar de

privilegio para su desarrollo.
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CAPITULO 4. PROGRAMA DE APROPIACION CURRICULAR PARA LAS
ASIGNATURAS ESTUDIO Y COMPRENSION DE LA SOCIEDAD E
HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES

4.1 Antecedentes

Como hemos dicho anteriormente, las reformas curriculares de la Educacion
Basica y Media debian socializarse entre los profesores y profesoras (para lo que se
disefid el PPF) y trabajar con ellos su apropiacion (para lo que se implemento el

Programa Formacion para la Apropiacion Curricular con apoyo de universidades).

El tema de este capitulo es revisar la implementacion, desarrollo y resultados del
Programa de Apropiacion Curricular para los profesores del subsector de Historia y
Ciencias Sociales, especialmente para los de Educacion Media, que debieron enfrentar el

cambio curricular que se implementé a partir de 1998.

El nuevo curriculo para la asignatura de Historia y Ciencias Sociales en Educacion
Media, significé una transformacion importante respecto del curriculo anterior. Esta
nueva propuesta, integro las areas disciplinares que lo componen (Historia, Geografia,
Economia y Educacion Civica) y potencié una mirada articulada entre ellas para

intencionar que los estudiantes,

desarrollen conocimientos, habilidades y disposiciones que les permitan
estructurar una comprension del entorno social y les orienten a actuar critica y
responsablemente en la sociedad sobre la base de principios de solidaridad,
cuidado del medio ambiente, pluralismo y valoracion de la democracia y de la
identidad nacional (Decreto 220/98, p. 97).
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En la nueva propuesta, la Formacion Ciudadana quedé en el centro del sector a la
vez que se transversaliza en el curriculo completo. La realidad que viven los estudiantes
se considerd esencial y promovi6 innovaciones en el enfoque curricular, entre las que
destacé el cambio del orden clésico que va del pasado al presente y del estudio de lo
general a lo nacional, invirtiendo dicho orden y acercando al estudiante a su presente y
realidad espacial. Se incorporé el analisis de casos especificos y la confrontacion de
distintas interpretaciones historiogréaficas y se enfatizd en aquellas habilidades que
permiten comprender la importancia del didlogo y de los mecanismos democraticos, a la

vez que valorar irrenunciablemente el respeto a los derechos humanos?.

La reforma curricular puso el énfasis en desarrollar las capacidades que potencian
el analisis y el pensamiento critico, la integridad y responsabilidad individual, a la vez
que el trabajo colaborativo y la valoracion de la diversidad son el eje de las habilidades
cognitivas y de realizacion que se pretenden alcanzar en esta propuesta que tiene como
norte la Educacion Media como una experiencia educativa relevante que incida en la
calidad de vida de los estudiantes independientemente de cual sea el curso que ésta siga
(Gysling, 2003).

Desde esta perspectiva, el Programa de Apropiacién Curricular debi6é dar cuenta
de esta nueva propuesta curricular, a través de la seleccion de ciertos ejes curriculares y

nucleos tematicos que considerd incorporarian estas innovaciones.

4.2 Ejes curriculares y nucleos tematicos del programa

Al comienzo del programa, se definieron los niveles y subsectores establecidos
tanto para el Segundo Ciclo de Educacion Basica como para el de Educacién Media que

debian trabajar los cursos.

%% Para este tema revisar el Marco Curricular y los Planes y Programas ministeriales en el Subsector de
Historia y Ciencias Sociales.
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En el Anexo N° 2 se muestra la informacidn que se tiene de ellos para el Subsector
de Aprendizaje Estudio y Comprension de la Sociedad en Segundo Ciclo de Educacién
Basica (EB) y en Historia, Geografia y Ciencias Sociales, Educacion Media (EM) y sus
Nucleos teméticos, para los afios 2003-2010.

Las modificaciones que se pueden observar entre ellos se debié a los ajustes y
cambios que la UCE propuso para lograr una mejor compresion del curriculum y lograr

el compromiso del Estado de formar en clave democrética e inclusiva.

Por lo tanto los nucleos tematicos en Educacion Bésica (2003-2009) se
concentraron en Derechos Humanos y Democracia y Desarrollo y en las Relaciones

entre sociedad y naturaleza con un giro hacia la Sociedad en perspectiva historica.
El afio 2010 en Educacion Basica el Programa no consideré el subsector.

En Ensefianza Media el nicleo tematico central descansé en Ciudadania y Sistema
economico nacional con presencia del tema geografico en el nudo de Region y giro en
los altimos afios hacia la Historia contemporanea de Chile, y la convivencia

democratica.

Los ejes curriculares trabajados en los nucleos tematicos, mostraron coherencia
con la propuesta del nuevo curriculum en la intencion de reinstalar en la educacién los

valores democraticos.

La justificacion del cambio para el Gltimo afio del programa esté en los Terminos
de Referencia, en que encontramos los nuevos aportes que la UCE consideré debian
realizarse en virtud de una mejor comprension del curriculum y del compromiso de

formar en clave democrética e inclusiva.

Es dificil concluir sobre la significacion del cambio a este nivel, pero se puede
conjeturar que el cambio en Educacion Basica se debié a los malos resultados que las
pruebas estandarizadas habian arrojado para esta asignatura y en Educacién Media, a la

realizacion de los ajustes curriculares del afio 2009. Hay que destacar que en el afio
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2010, para Educacion Media se realizaron solo dos nucleos tematicos y ellos
concentraron 12 cursos a nivel nacional, con la matricula méas alta que haya tenido el

programa en todos sus afios de realizacion.

Probablemente el programa dejé de realizarse debido a que el nuevo gobierno, que
asumid el 2010 tenia en mente otras politicas de formacién continua para afrontar las
reformas curriculares planeadas para el subsector, como se demostrd tanto con la
eliminacion del ajuste curricular elaborado a fines del 2009, como con en Acuerdo N°
113/2010 en sesion ordinaria del 11 de noviembre de 2010 cuando se decreto la
reduccion de la carga horaria de los cursos de Historia, Geografia y Ciencias Sociales (y
también de Tecnologia) para los cursos de 5° Basico a 2° Medio.

A esto hay que sumar el impacto que significo el informe de evaluacion que
solicitd la DIPRES y que realizé la Consultora Cartes y Le-Bert para los programas de

formacién continua.

El intento de reducir la carga horaria se revirtio, en parte, debido a la presion que
ejercieron los actores sociales (estudiantes, profesores y académicos de la disciplina de
diversas universidades del pais), y a que se evidencié que la intencion era disminuir
horas de clase a dos asignaturas fundamentales para la formacion democratica de los
escolares. Historia y Ciencias Sociales, que tiene especial importancia en la formacion
ciudadana, y Tecnologia, una asignatura que posibilita el acceso de todos los estudiantes,
independiente de su realidad socioecondmica, a la informacion que se genera a nivel

global, democratizando el acceso a este conocimiento.
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4.3 Propuesta de cursos del programa para el Segundo Ciclo de Educacion Basica en el
Subsector Estudio y Comprension de la Sociedad®*

Para estas propuestas, en torno a los ntcleos Derechos Humanos y Democracia y
desarrollo, Relaciones entre la Sociedad y la Naturaleza, lo mas sustantivo de las
consideraciones generales de la UCE, decia relacion con que las universidades debian
considerar en sus propuestas de cursos, que los ndcleos tematicos corresponden a ejes
que cruzan el curriculum de Ciencias Sociales y deben ser abordados en los cuatro

niveles del Segundo Ciclo Basico, en un tratamiento progresivo.

Para cada uno de estos nucleos se podia identificar en cada afio, contenidos y
objetivos curriculares explicitos en el marco curricular (Decreto N° 232 de 2002), que
ofrecian una amplia posibilidad para abordarlos, y los programas de estudio presentaban

una propuesta pedagogica para desarrollarlos.

Los TDR hacian énfasis en que para las orientaciones didacticas en Derechos
Humanos y Democracia y Desarrollo se debia ofrecer una mirada actualizada tanto
sobre la educacion en derechos humanos y su relacion con la democracia y su vinculo
con el desarrollo, para lo que se recomendaba especialmente trabajar con los
documentos del Instituto Interamericano de Derechos Humanos y de Naciones Unidas

para el Desarrollo.

Para las orientaciones didacticas en Relaciones Sociedad y Naturaleza, lo que se
considerd relevante fue que las y los profesores analizaran las relaciones sociedad
medio, y que no se presentara el espacio fisico como un mero escenario donde ocurren
los procesos sociales, para el tratamiento pedagogico de estos temas, se insistio en que
lo que interesa es que los docentes realicen la distincion de los aprendizajes esperados,

entre conocimientos, habilidades y actitudes que son relevantes de desarrollar en esta

% Toda la informacion sobre estas propuestas proviene de los Términos de Referencia del Programa.
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area, discutan sobre el aporte especifico del Subsector y visualicen la presencia de este

tema, en otros subsectores curriculares.

En las orientaciones pedagdgicas del nicleo tematico de Sociedad en perspectiva
historica se manifesté como importante que los cursos consideraran conceptos claves de
las disciplinas relacionados con los contenidos curriculares del curso y explicitaran los
fundamentos tedricos de ellos. Se pidi6, por ejemplo, definir los diferentes
componentes que distinguen el enfoque de la historia occidental y en particular, la

historia nacional.

Todas estas demandas, que estaban explicitas en los Términos de Referencia,
debian estar consideradas en las propuestas de cursos que las universidades licitaban. De
no ser asi, se consideré que no se cumplia con los requerimientos necesarios para

implementar el curso taller.

La propuesta hizo énfasis en la relacion entre los nucleos seleccionados y los
propositos del Subsector, para que estos reforzaran el aprendizaje de los alumnos, en las
lineas de valoracion de todos los seres humanos, la comprension de los derechos y
deberes que implica la vida en democracia, la legitimidad de las opiniones divergentes,
la valoracion de los principios basicos de libertad, igualdad y justicia, el desarrollo de la
solidaridad, asi como el desarrollo de la capacidad de identificar, investigar y analizar
problemas propios de la realidad historica, geogréafica y social; aplicando un manejo

riguroso de la informacion en donde la reflexion critica sea el eje articulador.

En esta propuesta se puede observar una mirada critica, correspondiendo a un

enfoque de corte progresista.

Los cursos debian estructurarse de manera secuenciada, presentando frente a cada
contenido curricular su dimension didactica, es decir, disefio, planificacion y
evaluacion. Debian tener por referente el Marco Curricular, los Programas de Estudio y
el Marco para la Buena Ensefianza en los procesos de reflexion didactica y pedagdgica,

e intencionar el uso y revision critica de los textos escolares de tal forma que el texto se
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convirtiera en un apoyo y no en el documento que guia exclusivamente la labor

docente.

Los TDR insistian en que se debia incorporar la perspectiva de género en los
contenidos Yy estrategias de cada uno de los cursos, para que de esta manera se pudieran
precaver practicas sexistas presentes en la relacidn pedagdgica, como también
considerar el conocimiento que ha venido produciéndose desde esta especificidad en el
campo de la Historia y las Ciencias Sociales, para lo cual sugiri6 bibliografia

especifica.?

La idea de que habia que precaver la existencia de practicas sexistas presentes en
la relacion pedagdgica evidenciaba la pre existencia de dichas practicas, y que ésta era,

suponemos, una oportunidad para enfrentarlas y tratar de superarlas.

En cuanto a los contenidos de Formacién Ciudadana, estos formaban parte
inherente del Subsector y constituian un foco a trabajar durante el transcurso del
proceso de escolarizacion de las personas, por lo tanto, las materias de formacion y
ejercicio ciudadano debian ser incorporadas en cada uno de los cursos, evidenciando
los vinculos y las articulaciones intrinsecas que tienen con los contenidos especificos

de las diferentes disciplinas que integran el Subsector.

En el ambito de la evaluacién los cursos debian manejar una concepcion de
evaluacion para los aprendizajes, acorde a la didactica propia del Subsector Estudio y
Comprension de la Sociedad. Los resultados arrojados deberian permitir readecuar y
disefiar los contenidos del curso a los requerimientos de los y las participantes. Se debia
enfatizar en los contenidos que presentaran nudos problematicos de las disciplinas que
conformaban el Subsector, de tal manera de contextualizar la propuesta a la realidad y
nivel de las y los profesores participantes. Ademas de considerar la evaluacion para el

aprendizaje en la planificacion y desarrollo del curso (UCE,-MINEDUC, 2006).

% Como apoyo bibliografico los TDR sugieren revisar HEXAGRAMA: Material de apoyo con
perspectiva de género en la formacion de formadores y formadoras, CPEIP, 2007 (www.CPEIP.cl).
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Hubo modificaciones todos los afios, para hacer una revision mas completa se

deben revisar los TDR especifico de cada afio (Anexo 4).

Para el ultimo afio del programa, el 2010, la UCE propuso cambio en la
orientacion (tal vez porque paralelamente la unidad esta trabajando en los ajustes al
curriculo, en el 2009).

En las consideraciones generales se dijo que cada uno de los cursos debia entregar
un soporte disciplinario y didactico que permitiera a los profesores apropiarse
adecuadamente del curriculum. Para esto, los contenidos curriculares que se habian
seleccionado eran el resultado de un trabajo conjunto llevado a cabo entre los
profesionales del CPEIP, de la Unidad de Curriculum y Evaluacion y de la Division de
Educacion General del Ministerio de Educacion, orientado a identificar los
conocimientos disciplinarios que requieren de actualizacion en atencion a los cambios y
ajustes que demandaba el proceso de renovacion permanente del curriculum. Esto debia

alinearse ademas con nuevos instrumentos, como los Mapas de Progreso.

Este reconocimiento es muy importante, por primera vez aparece en los TDR la
mencion al trabajo colaborativo entre distintas unidades ministeriales como origen de la

seleccion de los contenidos curriculares.

En esta seleccion también se consideraron los resultados y analisis de las
respectivas pruebas aplicadas a las y los docentes por el sistema de Asignacion
Excelencia Pedagdgica (AEP) y Asignacion Variable de Desempefio Individual
(AVDD?, los cuales arrojaban que los conocimientos disciplinarios en Historia,
Geografia y Ciencias Sociales estaban por debajo de la media. Asimismo, se tomé en
cuenta una Encuesta aplicada a profesores/as de Ciencias Sociales en Educacion

Basica?’ por la Division de Educacién General, donde se observaba que los contenidos

% pruebas de conocimientos disciplinarios y pedagégicos: Asignacion Excelencia Pedagdgica (AEP)
aplicada desde el afio 2003 al 2007 y Asignacion Variable de Desempefio Individual (AVDI) aplicada
desde el afio 2004 al 2007.

2" Encuesta a Profesores/as de Ciencias Sociales en Educacién Bésica. Division de Educacion General,
MINEDUC, Santiago, Mayo 2008.
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que presentaban mayores problemas para su ensefianza o que fueron tratados
superficialmente por los profesores, correspondieron a unidades que exigen
conocimientos historicos especificos del mundo moderno y de la historia politica y
social del siglo XX, entre otros del &mbito de la Geografia, de ahi que sean estos los

nucleos seleccionados.

Esta es una novedad en las consideraciones generales del afio 2009, por primera
vez se menciona algun analisis de impacto del programa -a través de la realizacion de
encuestas o de pruebas de contenidos que remiten a asignaciones salariales-, y que llevo
a tomar decisiones importantes, como la de no llamar a propuesta en este Subsector de la

Educacion Basica para el afio 2010.

Las orientaciones pedagdgicas también manifestaron cambios que apuntaban a que
cada curso debia estar disefiado resguardando que las estrategias propuestas fueran
coherentes con lo que se esperaba que las y los profesores realizaran en sus respectivos
espacios de ensefianza. Aspectos como los contenidos disciplinarios, los contenidos
transversales del curriculum y los contenidos y procedimientos de evaluacion, debian

modelar y servir de referente para el trabajo de aula.

Dos nuevas propuestas aparecieron: la de incorporar los fundamentos del
desarrollo sostenible a los contenidos curriculares que componen los cursos y, que el
curso debia contemplar la utilizacion y potenciacién del uso de bibliotecas publicas y
escolares y de museos y lugares patrimoniales. Considerar salidas a terreno a espacios
urbanos y/o rurales acordes con la accidon pedagdgica que se desee implementar. Todo
ello orientado a otorgar las herramientas para abrir el tradicional espacio didactico de la
sala de clases hacia otros igualmente educativos, en funcion de los temas y los

conocimientos que se buscan construir.
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4.4 Propuesta de cursos del programa para Educacion Media en el Subsector Historia,
Geografia y Ciencias Sociales

En estas propuestas, los nicleos de Ciudadania y Convivencia democratica junto a
los de Historia de Chile contemporanea y en Geografia el nicleo Regién debian

constituirse en verdaderos ejes transversales.

Para el ndcleo tematico Ciudadania se propuso abordarlo como un concepto
multidimensional que posibilitara problematizar las relaciones del individuo con el
Estado y la sociedad, asi como las relaciones intersubjetivas, en el contexto de la

globalizacion y por tanto, en momentos de erosion de los lazos comunitarios.

Se sugiri6 ubicar la Ciudadania en el contexto de lo publico y lo privado; la
democracia, la nacién y la soberania; los derechos politicos, sociales y ciudadanos; la
pertenencia, la identidad; la inclusion y la exclusion social; la participacion y el
desarrollo de competencias ciudadanas; la igualdad, la diversidad y las discriminaciones;
los elementos de continuidad y ruptura en el desarrollo de la ciudadania en Chile. Se
sugirio también vincular su estudio a las préacticas ciudadanas al interior del

establecimiento a travées del Consejo de Curso y Centro de alumnos, por ejemplo.

Las Orientaciones generales, al igual que para la Educacion Basica, mencionaban
que las universidades debian seleccionar uno de los tres nucleos tematicos, dando
soporte conceptual y orientaciones didacticas para apoyar su ensefianza en el aula. Para
cada uno de estos nicleos se debian identificar y analizar los Objetivos Fundamentales y
los Contenidos Minimos considerados en Primero Medio, de modo que los docentes
tuvieran clara la definicion curricular actual sobre estos temas. Esto porque los
profesores tienden a asociarlos a tematicas de los curriculos anteriores (Decreto 300/81),
sin analizar en profundidad el cambio de enfoque con que estos temas se abordan en el
curriculum actual (Decreto 220/98). Ver como estos conceptos se van desarrollando y

profundizando en los afios siguientes, identificando sus objetivos y contenidos ya que
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estos ofrecen una oportunidad para reforzar el entendimiento y el aprendizaje de los
conceptos involucrados en estos ndcleos tematicos. Ademas, en los programas de
estudio del Ministerio de Educacion de Historia y Ciencias Sociales, se presentd una
forma pedagogica para desarrollarlos, que también debia ser analizada en el curso,
considerando tanto el enfoque conceptual que se proponia como las estrategias
didécticas para trabajarlos.

En el caso de los cursos de Ciudadania, se pidi6 como foco entregar un soporte
conceptual actualizado sobre ciudadania y orientaciones didacticas para apoyar su
desarrollo en el aula, considerando que en el &mbito de la educacion civica el curriculum

ha experimentado una transformacion profunda.

La preocupacion que se manifestaba en los TDR respecto a este tema era que el
cambio curricular no fuera entendido por los docentes, ya que se elimind del curriculo
de Tercero Medio el curso especializado de Educacion Civica y se le dio a ésta un
enfoque transversal, nos muestra que la preocupacion por un tema tan importante no ha
sido resuelta y que a pesar de los afios de implementacion de los cursos, esta dificultad
persistia en la evaluacion que el mismo programa hacia de ella, ¢era la
transversalizacion del contenido el problema? En todo caso, para el afio 2010, pareciera
que el tema se resolvid eliminando este curso del programa. Esto era central, ya que
debian desarrollar las habilidades que capacitaran al sujeto para ejercer una ciudadania

activa y las actitudes que favorecen la convivencia democrética.

Este juicio respecto a la poca comprension por parte de los profesores de los
cambios curriculares en el ambito de “la educacion civica”, como la denominan, es muy

interesante y nos hace pensar de dénde provenia tal idea.

Respecto a la discusion conceptual, se esperaba que en el curso se analizara y
reflexionara sobre un concepto amplio de ciudadania, que no la restringiera solo a la
participacion politica institucionalizada y poner el acento en la representacién, sino que

incluir distintas dimensiones de vinculacién de los sujetos con el Estado y la sociedad, a

176



través del reconocimiento y promocion de los derechos individuales, asi como el hacerse

responsables como sujetos del funcionamiento y los destinos de la sociedad.

Se planted la idea de luchar contra la propuesta de una “alfabetizacion” politica

muy minima y superficial, ademas de tedrica.

El curriculum vigente ofrecia multiples oportunidades para desarrollar la
Formacién Ciudadana. El curso debia orientar a los docentes para que identificaran en
los cuatro afios de la Educacion Media contenidos que dieran oportunidades para
trabajar conocimientos, habilidades o actitudes relacionadas con ella; y elaboraran
propuestas para hacer un desarrollo progresivo de esta tematica a lo largo de la
Educacion Media, insistiendo en un sentido de ciudadania activa.

La educacion civica se ha integrado como un enfoque transversal, que considera
que el curriculum debe proveer conocimientos a los estudiantes sobre la organizacion
social y politica contemporanea. A la vez, y de modo central, debe desarrollar las
habilidades que capaciten al sujeto para ejercer una ciudadania activa y las actitudes que
favorecen la convivencia democratica, que es lo que se pide en todos los cursos de este

nucleo ya sea en Segundo Ciclo de Educacion Basica como en Educacién Media.

Si bien la Formacion Ciudadana esta presente en otros ambitos de aprendizajes, asi
como en los Objetivos Fundamentales Transversales, en la educacion de la Historia y
Ciencias Sociales ha sido considerado la columna vertebral de la misma. En este sentido,
el curso debe entregar los elementos necesarios para comprender el proceso de

constitucion ciudadana desde una perspectiva historica.

En este sentido, el Estado de Derecho en Chile, Derechos Humanos, Educacion
para la Paz, Economia Global y Desarrollo Sostenible, son contenidos imprescindibles a

considerar en el disefio del curso.

Pero hay que detenerse en un punto importante respecto a este nicleo, ya que en

casi todos los afios de su desarrollo, el programa hizo este juicio respecto a la poca
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comprension por parte de los profesores de los cambios curriculares en el ambito de la
educacion civica, como la denominan, fue recurrente y nos hace pensar de donde
provenia tal idea. Es preocupante que uno de los contenidos transversales mas
intencionados por la reforma, no estuviera siendo apropiado correctamente por los
profesores. Esto, que aparece en los TDR desde el afio 2005, se mantiene incluso cuando
cambia el ntcleo temético el 2009.

Al igual que en las consideraciones generales para el Segundo Ciclo de Educacion
Basica, se dijo que cada uno de los cursos deberia entregar un soporte disciplinario y
didactico que permitiera a las y los docentes apropiarse adecuadamente del curriculum.
Para estos efectos, los contenidos curriculares que se han seleccionado son el resultado
de un trabajo conjunto llevado a cabo entre los profesionales de los equipos del CPEIP,
de la Unidad de Curriculum y Evaluacién y de la Division de Educacion General del
Ministerio de Educacion, orientado a identificar los conocimientos disciplinarios que
requieren de actualizacién en atencion a los cambios y ajustes que demanda el proceso

de renovacion permanente del curriculum.

En esta seleccion también se consideraron los resultados y analisis de las
respectivas pruebas aplicadas a los docentes por el sistema de Asignacion Excelencia
Pedagogica (AEP) y Asignacion Variable de Desempefio Individual y (AVDI). En estas
consideraciones no se menciona la Encuesta aplicada a Profesores/as de Ciencias
Sociales en Educacién Basica” porque no corresponde ni aporta a las decisiones para la

Educaciéon Media.

Hay que mencionar que los malos resultados de los profesores del Subsector en las
pruebas mencionadas, después de afios de implementado el curriculum, fueron una
significativa sefial de que el modelo de formacion continua para la apropiacion
curricular no estaba impactando en el aprendizaje de los profesores que realizaban los

cursos, o no estaban siendo medidos apropiadamente.

28 Encuesta a Profesores/as de Ciencias Sociales en Educacion Basica. Division de Educacion General,
MINEDUC, Santiago, Mayo 2008.
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Como se menciond anteriormente en el sub capitulo dedicado al Segundo Ciclo
Bésico, cabe aqui el mismo comentario sobre lo interesante que es que por primera vez
se consideren los resultados y analisis de las pruebas disciplinares que producen

incentivos econdmicos.

El afio 2010 fue el dltimo afio del programa y la propuesta se refirid a los
Propésitos formativos y al Enfoque curricular, para después detallar algunos aspectos
del Ajuste Curricular que se pensaba entraria en vigencia al afio siguiente; cosa que no

ocurrio.

En los Propdsitos Formativos, se decia que el sector de aprendizaje Historia,
Geografia y Ciencias Sociales durante la Educacion Media esta orientado a formar
personas que al término de la escolarizacion obligatoria posean una formacion adecuada
que les permita comprenderse a si mismos(as) y a su entorno potenciando para ello el

desarrollo de habilidades que le lleven hacer inteligible su historicidad.

En el enfoque curricular se reconocié la adscripcién al enfoque denominado

[3

Estudios Sociales el cual integra “...las ciencias sociales y las humanidades para

promover competencias civicas, cuyo foco es la comprension de la sociedad.”?

Sobre el Ajuste Curricular que deberia haber entrado en vigencia el 2010, se dijo
que si bien proponia una secuencia curricular distinta y una nueva presentacion de los
objetivos fundamentales y contenidos minimos, compartia los mismos propésitos y
sentidos formativos del Marco Curricular, respecto a la interdisciplinariedad en el
curriculum, que sea capaz de reconocer la diversidad de interpretaciones sobre la
historia, sobre su sentido y proyeccion al presente. Por ello, se reconoce la legitimidad
de la diversidad de puntos de vista e interpretaciones sobre el pasado y la sociedad
contemporanea que reflexione respecto a la concepcion de identidad nacional y

Formacién Ciudadana.

 Fundamentos del Ajuste Curricular en el sector de Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Ministerio
de Educacion, Santiago, 2009. p. 2. (Referencia bibliogréfica citada en los TDR).
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Estas fueron las especificaciones técnico-pedagdgicas que el CPEIP entregd en sus
bases licitatorias y de convocatoria a las universidades a través de los Términos de
Referencia del Programa de Apropiacion Curricular para profesores de Educacion Media
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales entre los afios 2003 al 2010. Los nucleos
tematicos estaban definidos y las orientaciones pedagdgicas también. A estas propuestas
se presentaron las universidades, proponiendo cursos que respondieran cada afio a los

requerimientos del programa, y a las modificaciones que este incorporaba.

4.5 Oferta de cursos por parte de las universidades

Este sub capitulo contiene informacion acerca del Programa de Apropiacion
Curricular para profesores de Educacion Media de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales desarrollado por diferentes Universidades en el marco de implementacion de la
Reforma Educacional entre los afios 2003-2010. En él se revisaran las propuestas
tematicas de las universidades y la cobertura que alcanzo el programa a nivel nacional

durante su implementacion.

No es posible saber el nimero de universidades que participaron con propuestas a
este proceso de seleccion, ni el nimero de cursos que cada una de ellas propuso afio a
afio para ser evaluadas por el CPEIP. No hay registro publico de las propuestas que no
fueron seleccionadas. Lo que se conoce es el nimero de cursos que fueron aceptados tras
la evaluacion, para ser realizados por cada universidad seleccionada en el territorio

nacional. Los cursos aprobados para el periodo 2003-2010 fueron 51.

A partir de la informacion entregada por el CPEIP y otros organismos, como la
Unidad de Estudios del MINEDUC, se realizaron cruces de informacion para generar
una Base de Datos que detallara, por cada docente participante, datos relacionados con

su identificacion, edad, programa en el que participd, afio, universidad, sede de
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desarrollo del curso, porcentaje de asistencia, calificacion y resultados de la evaluacién
docente, entre otros.

Como se dijo en la introduccion en referencia a la metodologia de trabajo, las
dificultades para elaborar una Base de Datos consolidada fue un obstaculo permanente
para poder analizar adecuadamente el nimero completo de beneficiarios de este
programa. Las diferencias de informacion que se registran entre distintos organismos del
MINEDUC, como el CPEIP y la Unidad de Estudios, dificultan la posibilidad de

establecer con certeza, el alcance del programa en cuanto a su cobertura y resultados.

Los datos entregados por el CPEIP, que es la institucion que llevd a cabo la
implementacion del programa registran una matricula de 1.379 profesores para los
diferentes cursos de Apropiacion Curricular en el sector de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales para Educacion Media entre los afios 2003 y 2010. A partir de esta
matricula, se pudo establecer que fueron 1.095 profesores los que realizaron los cursos
(la diferencia se explica porque se detectdo que 284 profesores realizaron méas de un

curso).

Los datos mas consolidados que entregd el CPEIP y la Unidad de Estudio del
MINEDUC, sobre Evaluacion Docente, nos permitieron establecer la cifra de 1.918
profesores de Educaciébn Media de Historia, Geografia y Ciencias Sociales que
participaron de esta evaluacion desde sus inicios y hasta el 2010. Contamos también con
los datos de los profesores que participaron de los Programas de Asignacion Variable
por Desempefio Individual (AVDI) y Asignacion de Excelencia Pedagogica (AEP), por
lo que se pudo contar con datos de 3.885 casos para relacionarlos con el Programa de
Apropiacion Curricular que es el que nos interesa revisar lo mas detalladamente posible

en esta investigacion.

La informacién de los cursos la revisaremos por el nombre del curso, afio de
realizacion, universidades, sede y zona, en el caso de que este esté registrado

correctamente en el RPNP. La matricula nos dara informacion de la identificacién, edad,
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calificacién y asistencia de los profesores del programa y nos permitira hacer cruces con
su evaluacién docente y su participacién en otros programas de asignaciones por

desempefio.

La Tabla N°13 muestra la némina de los 51 cursos que se realizaron durante el
programa y que estan inscritos en el Registro Publico Nacional de Perfeccionamiento
(aunque sin la rigurosidad que se esperaria de un registro de esta naturaleza).

Con esta informacion podremos analizar el alcance del programa a nivel nacional,
su convocatoria, su matricula y la seleccion de cursos que el CPEIP realizé cada afio en
los &mbitos licitados, permitiendo observar el interés de los profesores para enfrentar el

cambio curricular ya que la inscripcion en los cursos fue voluntaria.
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Tabla N ° 13
Programa de Apropiacién Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales® para profesores de Educacion
Media (2003-2010)
Nomina de cursos

ARNO RPNP UNIVERSIDAD SEDE EJE CURRICULAR™!
HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
2003 03-0396 Universidad de Chile . curso)*.
Santiago
HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
2003 03-0417 Universidad de Santiago . curso)*.
Santiago
HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
Universidad Catdlica de curso)*.
2003 03-0676 | omycore Temuco
HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
L x
2003 03-0701 Unlver3|q,a1d de - curso)*.
Concepcion Concepcion
Pontificia Universidad HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (sin nombre del
2004 04-0404 1 p . -
Catolica de Valparaiso Valparaiso curso)*.
HISTORIAY CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
2004 04-0462 Universidad de Chile _ curso)*.
Santiago
Universidad de HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (sin nombre del
2004 04-0506 | Concepcidn . curso)*.
Concepcion

Fuente: Elaboracidn propia con datos obtenidos del Registro Pablico del CPEIP.

%0 El nombre del Subsector Historia, Geografia y Ciencias Sociales comenz6 a denominarse asi s6lo desde el afio 2009, antes se denominaba Historia y
Ciencias Sociales.

%! Se estandarizé el nombre del Eje Curricular que aparecia con nomenclaturas disimiles.

* La base de datos entregada por el CPEIP, y corroborada en el RPNP, no contiene el nombre del curso.

** El nombre del curso fue encontrado en otras referencias de datos del CPEIP (la Tabla de los cursos realizados en la Regidon Metropolitana o
Indicadores Informes Finales Apropiacion Curricular).

***E| curso cuyo RPNP es 03-0676 del afio 2003, tiene una inscripcion ambigua. ESTO DEBE PASAR AL FINAL DEL CUADRO TOTAL
MANTENIENDO EL NUMERO DE LAS NOTAS
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Universidad de La

HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del

2005 05-0382 | Frontera Temuco curso)*.
e . . HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
Pontificia Universidad Valparaiso curso)*
2005 | 05-0446 |Catolica de Valparaiso P '
o ] . HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Region.
Universidad de Chile Santiago
2005 05-0450
o . . HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Ciudadania.
Universidad de Chile Santiago
2005 05-0451
o ] ) HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
Universidad de Santiago | Santiago
2005 05-0475 curso)*.
Universidad de . HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (sin nombre del
» Concepcion
2005 05-0501 | Concepcion curso)*.
Universidad Austral de Valdivi HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
aldivia
2005 05-0524 | Chile curso)*.
- - HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
Universidad Catdlica . x
Silva Henriquez Santiago curso)*.
2005 05-0747
Universidad Austral de Valdivi HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (sin nombre del
aldivia
2006 06-0119 | Chile curso)*.
Universidad Austral de HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
] Puerto Montt
2006 06-0119 | Chile Curso)*.
Universidad Austral de HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
2006 06-0119 | Chile Coyhaique Curso)*.
Universidad de HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (sin nombre del
2006 06-0134 | Concepcidn Concepcidn Curso)*.

184




HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:

Sistema econémico

Pontificia Universidad Valparaiso .

Catélica de Valparaiso nacional.
2006 06-0143
2006 06-0154 | Universidad de Chile Santiago HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Regién.

Pontificia Universidad HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Ciudadania.
2006 06-0189 | Catolica de Chile Santiago
2006 06-0351 | Universidad de Santiago Santiago HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Ciudadania**

Pontificia Universidad Santiago HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Ciudadania.
2007 07-0371 | Catolica de Chile

Pontificia Universidad Valparaiso HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Ciudadania
2007 07-0407 | Catélica de Valparaiso P

Universidad de Santiago | Santiago HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Sistema econdmico
2007 07-0425 nacional**
2007 07-0485 | Universidad de Chile Santiago HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Ciudadania.

Universidad de HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA (Sin nombre del
2008 08-0272 | Concepcidn Concepcion curso)*.

Pontificia Universidad HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Chile en el siglo
2008 08-0304 | Catdlica de Valparaiso Valparaiso XIX

HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Convivencia

Universidad de Santiago democratica y la participacion politica social**
2008 08-0326 Santiago

Pontificia Universidad HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Formacion
2008 08-0334 | Catdlica de Chile Santiago Ciudadana.

Universidad de Chile HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Chile durante el
2008 08-0445 Santiago siglo XX,

. . . HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Chile durante el
2008 08-0445 Universidad de Chile Santiago siglo XX.
HISTORIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA: Formacion

Universidad de Chile Ciudadana.
2008 08-0446 Santiago

Pontificia Universidad HIST_OR_IA, GEOGF_{AFiA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:

Catdlica de Valparaiso Movimientos sociales y politicos del siglo XX.
2009 09-0217 Valparaiso
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Universidad de

HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA
Crecimiento demografico y proceso de urbanizacion en el siglo XX**,

2009 | 09-0232 |Concepcion Concepcién
HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
Universidad de Santiago Movimientos sociales y politicos del siglo XX.
2009 09-0242 Santiago
HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
Universidad de Santiago Movimientos sociales y politicos del siglo XX.
2009 09-0242 Santiago
L . HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
Universidad Diego gl i A [ sial
Portales . Crecimiento demogréafico y procesos de urbanizacion en el siglo XX.
2009 09-0254 Santiago
. . . HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA!
Universidad Diego e . . :
Portales . Movimientos sociales y politicos del siglo XX.
2010 10-0278 Santiago
. . - HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA!
Universidad Catolica de e . - :
Valparaiso ] Movimientos sociales y politicos del siglo XX.
2010 10-0322 Valparaiso
Universidad Austral de HISTORIA, GEOGRAFIAY CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
Chile . Movimientos sociales y politicos del siglo XX.
2010 10-0479 Valdivia
. HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:!
Universidad Austral de gl . o :
Chile Movimientos sociales y politicos del siglo XX.
2010 10-0479 Puerto Montt
HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:!
Universidad de Santiago Movimientos sociales y politicos del siglo XX.
2010 10-0660 Santiago
HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
Universidad de Santiago Transformaciones demogréficas y procesos de urbanizacion en el siglo XX.
2010 10-0661 Santiago
HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
Universidad de Chile Transformaciones demogréficas y procesos de urbanizacion en el siglo XX.
2010 10-0669 Santiago
L L HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
Universidad Catdlica - g i .
Silva Henriquez _ Transformaciones demogréficas y procesos de urbanizacion en el siglo XX.
2010 10-0676 Santiago
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Universidad
Metropolitana de

HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:

2010 10-0770 | Ciencias de la Educacién | Santiago Movimientos sociales y politicos del siglo XX.

Universidad

Metropolitana de HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
2010 10-0771 | Ciencias de la Educacién | Santiago Transformaciones demograficas y procesos de urbanizacion en el siglo XX.

Universidad San HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
2010 10-0825 | Sebastian Concepcion Movimientos sociales y politicos del siglo XX.

Universidad de la HISTORIA, GEOGRAFIA Y CIENCIAS SOCIALES PARA EDUCACION MEDIA:
2010 10-1041 | Frontera Temuco Movimientos sociales y politicos del siglo XX.
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De los 51 cursos realizados, solo 33 estan inscritos con su nombre respectivo, los
18 restantes (que corresponde al 35,29%), aparecen con el eje curricular Historia y
Ciencias Sociales para Educacion Media, pero sin el nombre del curso, por lo que no se
puede saber qué nucleo tematico trabajaron. Los afios 2003 y 2004 no registran ningln
curso con nombre y solo los afios 2007, 2009 y 2010 aparecen con todos los cursos
informados (si bien el afio 2009 fue completado con datos encontrados en otros informes
oficiales y no en el RPNP).

Esta fue una de las observaciones que el Informe Final de la DIPRES hizo el afio
2002 al programa del PPF respecto de la necesidad de generar una base de datos que
permitiera la cuantificacion de los beneficiarios reales de los programas para poder
medir de mejor forma los resultados de los mismos. Como se pudo observar, todavia en
el afio 2015 no se contaba con una base de datos consolidada (si bien se estaba en
proceso de recuperacion y sistematizacion de la informacion de los programas que
realizé el CPEIP).

Como se puede observar en las Tablas N° 14 y N° 15, el nimero de cursos por
afio no muestra un patron de crecimiento sostenido. La mayor cantidad de cursos se

realizé el ultimo afio del programa.

Esto hace mas complejo comprender que se argumente que uno de los motivos
por los cuales el Programa de Apropiacion Curricular se termind fue por falta de
interesados en este tipo de cursos. Mas bien se podria concluir que el nuevo gobierno,
que asumié en marzo del 2010, no continué con el programa por un cambio en sus
politicas de formacién continua o por los resultados que arrojé el informe de la
Consultora Capablanca que se entreg6 en abril del 2010. Lo que podria explicar este
comportamiento, es la propuesta de ajuste que se realizé el 2009 y que pudo incidir en el

interés de los profesores por conocerla.
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Tabla N° 14
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales®
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
NuUmero de cursos por afio

Afios 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 | 2010
N° de Cursos 4 3 8 8 4 7 5 12
Total 51

%2 El nombre del Subsector Historia, Geografia y Ciencias Sociales comenzé a denominarse asi sélo desde
el afio 2009, antes se denominaba Historia y Ciencias Sociales.
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Tabla N° 15
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales®
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
NuUmero de cursos por afio y nombre del curso*

Afios 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | Total

Cursos

Regiodn sli sli 1 1

Ciudadania sfi sfi 1 2 3

Sistema econémico nacional s/i s/i s/i 1 1

Chile en el siglo XIX

Chile en el siglo XX

Formacion Ciudadana

RINNFRPINOIN

RININ -

Convivencia democratica y
participacion politica-social

Movimientos sociales y politicos 3 8 11
del siglo XX

Crecimiento demografico y 1 1
proceso de urbanizacién
en el siglo XX

Transformaciones demogréficas 1 4 4
y procesos de urbanizacién en el
siglo XX.

Total de cursos realizados con su 33
nombre correspondiente

Cursos realizados sin nombre 4 3 6 4 - 1 - - 18
por cada afio

Total de cursos realizados 51

Fuente: Registro Pablico Nacional de Perfeccionamiento, CPEIP. 2012

*En los afios 2003 a 2007 los nucleos tematicos de los cursos eran solo tres: Region, Ciudadania y Sistema
econdmico nacional; por lo que los 17 cursos sin nombre que se realizaron, corresponderian a esos
contenidos. Para el afio 2008, sin embargo, debe haber sido un curso dedicado a: Chile en el siglo XIX,
Chile en el siglo XX, Formacion Ciudadana o Convivencia democratica y participacion politica-social.

% El nombre del Subsector Historia, Geografia y Ciencias Sociales comenzé a denominarse asi sélo desde
el afio 2009, antes se denominaba Historia y Ciencias Sociales.
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En la Tabla N° 16 se observa el nimero de cursos de las doce universidades que

participaron. Las que mas cursos realizaron fueron la Universidad de Chile (10), la

Universidad de Santiago (9) y la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso (7), que

impartieron la mitad de los cursos (50,98%) entre 2003 y 2010.

Tabla N° 16

Programa de Apropiacién Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales®*

para profesores de Educacion Media (2003-2010)
NuUmero de cursos por universidad

Universidad N° de Cursos
Universidad de Chile (UCH) 10
Universidad de Santiago (USACH) 9
Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso (PUCV) 7
Universidad Austral de Chile (UACH) 6
Universidad de Concepcion (UDEC) 6
Pontificia Universidad Catélica de Chile (PUC) 3
Universidad Catélica Silva Henriquez (UCSH) 2
Universidad de La Frontera (UFRO) 2
Universidad Diego Portales (UDP) 2
Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (UMCE) 2
Universidad Catdlica de Temuco (UCT) 1
Universidad San Sebastian (USS) 1
Total 51

Fuente. CPEIP, 2012.

 El nombre del Subsector Historia, Geografia y Ciencias Sociales comenzé a denominarse asi sélo desde

el afio 2009, antes se denominaba Historia y Ciencias Sociales.
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Mirado desde el punto de vista de las ciudades participantes, la Tabla N° 17
indica que la ciudad que mas cursos realiz6 fue Santiago, lo que no solo se explica
porque tiene el mayor nimero de docentes de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de
Educacion Media, sino porque siete de las doce universidades que participaron en el

programa tienen sede en esta ciudad (58,3%0).

Tabla N° 17
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
Numero de cursos por ciudad

Ciudad N° de Cursos
Santiago 28
Concepcion 7
Valparaiso 7
Temuco 3
Valdivia 3
Puerto Montt 2
Coyhaique 1
Total 51

La Tabla N° 18 muestra que la mayor cantidad de cursos se realizé en la zona
centro, donde se encuentran las universidades con sede en Santiago y Valparaiso.
Ningan curso se realizé en la zona norte del pais, lo que indica una debilidad en la

cobertura nacional para el subsector, lo que vuelve a cuestionar la tendencia a la
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centralizacién de nuestro pais. La ausencia de cursos realizados en la zona norte, asi
como de las zonas mas australes, es un punto de critica de la eficiencia de

implementacion de esta politica de educacion continua.

Tabla N° 18
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
NUmero de cursos por zona

Zona N° de Cursos
Zona Norte 0
Zona Centro 35
Zona Sur 16
Total 51

La informacién observada en estas tablas, permite conocer el nimero y las
universidades tanto publicas como privadas que ganaron las licitaciones e
implementaron los programas. Durante nueve afios, se realizaron 51 cursos, 11 de los
cuales respondieron al ndcleo tematico Movimientos sociales y politicos del siglo XX y
se realizaron en el Gltimo afio del programa, que como mencionamos podria estar
impactado por el ajuste curricular que se hizo el 2009. La zona central, especialmente
Santiago, concentré la mayor cantidad de cursos y de tematicas a la vez que la zona
norte no logré implementar cursos de apropiacién curricular. Con lo que no se logré el

propdsito del disefio del programa de ofrecer cobertura nacional.

Este es uno de los problemas recurrentes para la buena cobertura e implementacion

del programa. Las universidades de las zonas extremas enfrentan problemas de
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cumplimiento de los requerimientos técnicos (académicos o administrativos), 0 no

consiguen la matricula minima para el desarrollo de los cursos.

Una de las soluciones que las politicas de formacion continua han implementado

son los cursos de modalidad E-Learning que permiten mayor cobertura nacional.

4.6 Matricula de los cursos de Apropiacién Curricular

La base con la que trabajamos la matricula de los cursos nos permitio cubrir una
cifra de 1.379 casos de los que se tiene informacion suficiente para analizar esta
cobertura, que corresponden a 48 de los 51 cursos realizados; pero que en la mayoria de
los casos contempla solo el dato que, como dijimos inicialmente, la matricula de 1.379

corresponde a 1.095 profesores.

En las Tablas siguientes se observa la distribucion de la matricula de los
profesores que participaron en el programa de Apropiacion Curricular detallados por

universidad oferente, sede, afio de realizacion y calificaciones, entre otros.

La Tabla N° 19 muestra que la mayor cantidad de profesores que realizaron los
cursos del programa lo hicieron en la Universidad de Chile y la Universidad de Santiago,
seguidas por la Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso y la Universidad de
Concepcidn, lo que implica que se concentrd aproximadamente el 63,5% de la matricula

en solo cuatro de las doce universidades que participaron del programa.
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Tabla N°19
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
Matricula a nivel nacional por ciudad y universidad

ToTAL
CiubAD CONCEPCION | PUERTO MONTT | SANTIAGO | TEMUCO | VALDIVIA | VALPARAISO GENERAL
UNIVERSIDA
D
Puc 83 83
Pucv 194 194
UACH 25 69 94
UcH 276 276
UcsH 82 82
Uct 46 46
UDEC 139 139
Ubp 56 56
UFRO 85 85
UMCE 35 35
USACH 267 267
Uss 22 22
ToTAL
GENERAL 161 25 799 131 69 194 1379

Fuente: CPEIP, 2012.
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La Tabla N° 20 muestra que los afios de mayor matricula fueron los de 2005
(16,5%) y 2010 (25%), y los de menor inscripcion los afios 2003 (7,1%) y 2007 (5,6%).
Este comportamiento puede deberse a una mayor o menor oferta de las universidades
por realizar cursos esos afos, el aumento de exigencia por parte del programa para

realizar cursos o el interés por las modificaciones curriculares que los motivaban.

Tabla N°20
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
Matricula a nivel nacional por afio y ciudad

Ciudad | Afio | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | Total general
Concepcion 27 23 22 27 18 22 22 161
Puerto Montt sfi* 25 25

Santiago 55 94 131 66 77 99 91 186 799
Temuco 16 27 30 58 131
Valdivia 25 21 23 69
Valparaiso 49 22 27 sli* 32 33 31 194
Total general 98 166 227 141 77 149 176 345 1379*

Fuente: CPEIP, 2012
*Total aproximado ya que falta la matricula de los cursos que no fueron incorporados a esta base de datos
o de los que no se tiene informacion.

La Tabla N° 21 muestra que de las 1.379 matriculas en el programa, 799

corresponden a Santiago (58%), donde se realizaron 28 de los 51 cursos del programa.
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Tabla N° 21
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales para profesores de Educacion Media
(2003-2010) / Cursos y matricula de la Regién Metropolitana

N° Cursos Matricula
UNIVERSIDAD Sede 2003 2004 | 2005 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
URSH Santiago 1 1 48 34
Puc Santiago 1 1 1 32 30 21
UcH Santiago 1 1 2 1 1 3 1 29 94* | 55* | sfi* 12 58 28
UsAcH Santiago 1 1 1 1 1 2 2 26* 27 34 35 20 61 64
Ubp Santiago 1 1 30 26
UMCE Santiago 2 35
TOTAL POR 2 1 4 3 3 5 3 7 73 94* | 128* | 66 77 99 91 187
ANO
ToTAL
CURSOs 2003-
2010 28 799*

Fuente: Elaboracidn propia a partir de informaciones parciales de néminas de cursos y matricula entregada por el CPEIP, 2011 y 2012.
*Estas cifras son aproximadas ya que falta informacion sobre la matricula y los cursos de la UCH y la URSH.
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La Tabla N° 22 muestra, para la Region Metropolitana, las diferencias entre la
matricula inicial de aproximadamente 799 profesores inscritos y la matricula final de
494 profesores aprobados en los cursos. Esta diferencia (que manifiesta una retencion
del 61.8%) es una de las mayores evidencias de la falta de informacidn sobre los cursos
realizados y la posibilidad de su analisis.

La informacion que se posee sobre los Indicadores en los Informes Finales de los
cursos realizados los afios 2007, 2008, 2009 y 2010 aporta datos mas confiables al

respecto y en promedio muestran una retencion del 81%.
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Tabla N° 22
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales para profesores de Educacion Media
(2003-2010)
Resumen de matricula final e inicial en la Regién Metropolitana

Matricula Final 2003-2010

Universidad 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

R| T R|T|A|R] T [A|[R|[T|A|[R|[T|A|R|] T [A|R|] T |[A|R] T
URSH 43 | 0 | 43**
Puc 32/0[32[20]2[22|16|3] 19
UcH F* F* 2910 |29 55| 3| 58 20 | 4 | 24**
UsACH F* 24 | 1 [ 25** [ 35| 0 [35[27|8[35]|19|0 [ 19%* [39 |2 [ 41** [55|9 | 64
Upp 26| 4] 30 [23]|3]| 26
UMCE 31| 0| 31**

A: Aprobado R: Reprobado T: Total Matricula Final F: Falta Informe Final
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Matricula Inicial

Universidad 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
URSH 48** 17**
Puc 32 22 21**

UcH 29* 80* 55* 35 12 58 27**
UsACH 44%** 27** 34 35 20** 61** 64
Upp 30 26
UMCE 35**

Fuente: Elaboracion propia con datos del CPEIP.

Las cifras que aparecen con * se debe a que en los archivos no se encuentra el Informe Final, con lo cual no se puede conocer cuantos profesores

matriculados aprobaron el curso.

Las cifras que aparecen con ** se debe a que hay diferencia entre matricula inicial y matricula final. Esa diferencia representa a los profesores que

desertaron o se retiraron y que no culminaron con el curso en cuestién.
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4.7 Indicadores de Informes Finales (2007-2010)

Las 4 tablas presentadas a continuacién (de la N° 23 a la N° 26) corresponden a la
Planilla de Indicadores de los Informes Finales del Programa de Apropiacién Curricular
de los afios 2007 a 2010. Aqui se puede observar el comportamiento del programa a
nivel de matricula, retencién y aprobacién de los cursos de los Gltimos cuatro afios del

programa. No esta disponible la informacion de los afios 2003 a 2006.

La Universidad de Chile tuvo el mayor porcentaje de aprobacion respecto de su
matricula, alcanzando el 100% en su curso de Ciudadania del afio 2007 y sobre el 90%
en sus cursos de Formacion Ciudadana y Chile durante el siglo XX en el 2008.

La Universidad de Concepcién y la Universidad Diego Portales alcanzaron el
mayor porcentaje de aprobacion respecto de su matricula (86%), en sus cursos de

Crecimiento demografico y proceso de urbanizacion en el siglo XX para el afio 20009.

La Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion alcanzé el mayor
porcentaje de aprobacion respecto de su matricula (94,7 %) en su curso Movimientos

sociales y politicos del siglo XX en el afio 2010.

Los porcentajes totales de retencion versus matricula de los ultimos cuatro afos
del programa (sobre los que se tiene informacion) son muy similares en los afios 2007,

2008 y 2010 (aproximadamente el 81%) a diferencia del afio 2009 que bajo a un 74%.
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Indicadores informes finales Apropiacion Curricular 2007

Tabla N° 23
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)

Universidad Sector Sede Total Total Total Porcentaje
Matricula Retencion Aprobados Aprobados/Ma
tricula
PUCV HCS Valparaiso 24 22 20 83%
USACH HCS Santiago 35 35 27 7%
PUC HCS Santiago 26 24 20 7%
UCH HCS Santiago 12 12 12 100%
Totales 97 93 79 81.4%
Fuente: CPEIP. 2011.
Tabla N° 24

Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)

Indicadores informes finales Apropiacion Curricular 2008

Universidad | Sector Sede Total Total Total Porcentaje
Matricula Retencion Aprobados
Aprobados/Matricula

Pucv HCS Valparaiso 32 22 22 68,8%
UDEC HCS Concepcidn 18 10 10 55,6%
Puc HCS Santiago 21 19 16 76,2%
UcH HCS | Santiago 20 20 18 90,0%
UcH HCS Santiago 22 22 21 95,5%
UcH HCS Santiago 16 16 16 100,0%
UsAcH HCS Santiago 20 19 19 95,0%
TOTALES 149 128 122 81.8%

Fuente: CPEIP. 2011.
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Tabla N° 25

Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
Indicadores informes finales Apropiacion Curricular 2009

Universidad Sector Sede Total Total Total Porcentaje

Matricula | Retencion | Aprobados | Aprobados/

Matricula
Pucv Hcs Valparaiso 33 33 24 72,7%
UDEC Hcs Concepciodn 22 20 19 86,4%
UsACH Hcs A Santiago 31 20 20 64,5%
UsACH Hcss Santiago 30 19 19 63,3%
Ubp Hcs Santiago 30 30 26 86,7%
TOTALES 146 122 108 73.9%

Fuente: CPEIP. 2011.
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Tabla N° 26
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
Indicadores informes finales Apropiacién Curricular 2010

Total Total Total Porcentaje

Universidad Sector Sede Matricula | Retencion | Aprobados | Aprobados/

Matricula
Pucv Hcs Valparaiso 31 31 21 67,7%
UFRO Hcs Temuco 29 23 23 79,3%
UACH Hcs Valdivia 23 23 19 82,6%
UACH Hcs Puerto 25 23 22 88,0%

Montt

UcsH Hcs Santiago 17 11 11 64,7%
UcH Hcs Santiago 27 24 20 74,1%
UsACH Hcs Santiago 33 33 29 87,9%
USACH Hcs Santiago 31 31 26 83,9%
Ubp Hcs Santiago 26 26 23 88,5%
UMCE Hcs Santiago 19 18 18 94,7%
UMCE Hcs Santiago 16 13 13 81,3%
TOTALES 277 256 225 81,2%

Fuente: CPEIP. 2011.
*La Universidad de San Sebastidn que hizo un curso en Concepcion sobre Movimientos sociales y politicos
del siglo XX, pero no se tiene informacion de su matricula, retencion ni aprobacion.
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4.8 Edad de los Participantes en el programa de Apropiacién Curricular

Si bien existe la idea de que estos cursos estaban dirigidos a profesores que
poseian una gran experiencia laboral, los datos nos indicaron que mayoritariamente eran
profesores de menos de 35 afios, con poca experiencia laboral o recientemente

egresados.

La Tabla de frecuencias (Tabla N° 27) aclara la imagen del grafico ya que reporta
que el 54.8% de los docentes que realizaron los cursos tenia 35 0 menos afios de edad.
En este segmento, entre los 26 y 31 afios se concentraba con mayor frecuencia el namero
casos. El 19,5% de los docentes tenia, a la edad del curso, 45 afios 0 més y el 10% sobre

50 afios.

El histograma nos muestra como destacaban en nimero los docentes que en la
fecha de realizacion de los cursos tenia menos de 30 afios de edad. Por otro lado, los
casos de docentes sobre los 50 afios, disminuyeron notoriamente. Lo anterior nos hacer
reflexionar, también, sobre el sentido y motivacion de los profesores para participar en
programas de Apropiacion Curricular, inclindndonos a pensar que, de alguna forma, eran

abordados con una finalidad de formacion continua.

Los menores de 30 afios en la idea de que la profesion docente significa la

formacidn constante, desde la formacion inicial y hasta el fin de su carrera.

En el caso de los profesores mayores de 45, cobra mayor sentido la participacién
del docente en el programa ya que, al existir una mayor distancia con la formacion
inicial docente, la actualizacion de los conocimientos del nuevo curriculum
implementado por la reforma cobr6 mayor relevancia. Aqui encontrariamos la evidencia
de que el perfeccionamiento se hace cuando se producen cambios en el paradigma

educativo que tiene que ser asumido por los docentes en ejercicio.
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Esta caracterizacion se realiz considerando 1.207 casos de los 1.379 sefialados
anteriormente ya que no se contd con los datos de todos los casos que permitieran
conocer la edad de los docentes participantes. De igual manera, se optd por caracterizar
las edades de quienes participaban en cada curso aun cuando se hacia referencia a la
misma persona en diferentes oportunidades de forma tal de describir el publico objetivo

participante.

El Histograma muestra la representacion de las edades de los profesores que
participaron del programa de Apropiacion Curricular.

Histograma

807 Melia = 36,6
— Desviacidn tipica = 9,492
M M=1.207

60—

Frecuencia

20 30 40 50 60 70

Edad al afio Curso
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Tabla N° 27

Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales

para profesores de Educacion Media (2003-2010)
Edad afio curso

Edad | Frecuencia | Porcentaje acumulado

22 1 0,1
23 2 0,2
24 20 1,9
25 45 5,6
26 67 11,2
27 75 17,4
28 74 23,6
29 61 28,6
30 72 34,6
31 63 39,8
32 54 44,3
33 45 48
34 39 51,3
35 43 54,9
36 37 57,9
37 28 60,2
38 35 63,2
39 26 65,3
40 37 68,4
41 31 71
42 34 73,8
43 31 76,3
Edad 44 25 78,4
de los Docentes 45 26 80,6
46 20 82,2
47 25 84,3
48 26 86,5
49 25 88,5
50 18 90
51 15 91,3
52 15 92,5
53 12 93,5
54 9 94,3
55 13 95,4
56 9 96,1
57 10 96,9
58 9 97,7
59 7 98,3
60 7 98,8
61 4 99,2
62 2 99,3
63 4 99,7
64 2 99,8
68 1 99,9
69 1 100
Total 1205 100
Sistema 1205 100
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Una descripcion mayor de las edades de los participantes se obtiene en la Tabla

N° 29 (columna izquierda).

Se aprecia que el primer segmento de edades, donde se concentra un 34,6% de
los participantes tenia una edad igual o menor a los 30 afios. Este grupo se puede
describir como aquellos docentes que egresaron recientemente 0 poseen menos de 8
afios de experiencia, pero cuyo proceso de formacién ha sido co-temporal con el de la

reforma educativa.

El segmento siguiente, entre 31 y 40 afios concentraba el 33,8% de los
participantes. Eran docentes de mayor experiencia y fueron formados en periodos

previos a la reforma educativa y, por ende, en un paradigma curricular diferente.

El tercer segmento, se dividio en dos: entre los 41 y 50 afios se concentro el

21,6%, mientras que entre los 51 y 69 afios el 10%, entre ambos el 31,6% del total.

4.9 Resultados del programa a nivel de evaluaciones

Uno de los aspectos relevantes para el desarrollo de la investigacion consistio en
la observacién de indicadores de evaluacion del curso: nota final de aprobacion, nivel de
satisfaccion y el porcentaje de asistencia de los docentes, ya que estos datos serian
cruzados, méas adelante, con los resultados de la Evaluacion Docente y los resultados de
las pruebas AEP y ADVI para tratar de analizar cuantitativamente el impacto sobre ellos

del programa de Apropiacién Curricular.

Como ya mencionamos, solo fue posible acceder a una muestra parcial de los
datos. Particularmente, la mayor dificultad se encontrd6 a nivel de Encuestas de
Satisfaccién, ya que los datos eran solo parciales y correspondientes a algunos afios e

instituciones sin identificacion del subsector de aprendizaje.
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En el caso de la calificacion final y el porcentaje de asistencia, también se
encontraron omisiones importantes en los datos de algunas universidades, hay casos de
cursos sin identificacion por RUT, faltan datos de evaluacion de los cursos, etc.
Nuevamente la duda recae en el sistema de acopio y sistematizacion de la informacion
pues el sistema de control de implementacion de los cursos del programa implicaba la
totalidad de los datos (en entregas parciales y finales) para el pago de los cursos a las

universidades.

Analizando las calificaciones que los profesores obtuvieron en los cursos, se
cuenta solo con las notas de 1.164 profesores de un total de 1.379, la informacion de los

otros 215 matriculados no aparece en los registros.

Pese a lo anterior, se resumid la informacion de calificaciones y porcentajes de

asistencia a través de medidas de tendencia central.

En la Tabla N° 28 aparecen los porcentajes de asistencia, se ha procedido a omitir

los datos proporcionados por PUCV por cuanto no corresponden con los del segmento.

En general el promedio de asistencia de los profesores a todos los programas de
Apropiacion Curricular alcanza el 84%. Los cursos se encuentran alrededor del 80% de
asistencia, que era el minimo exigido para aprobar el curso, exceptuando uno efectuado
en 2008 por UDEC que registra solo un 53,33% lo que es muy diferente a su registro
promedio de asistencias de todos los otros afios que realizd cursos que fue de

aproximadamente 85 %.
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Tabla N° 28
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
Asistencia por afio y universidad

Afio 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 2009 2010 Total
general
Universidad
Puc 90,1 84,8 83,0 86,6
Pucv 87,9 89,7 89,8 83,6 n* n* 87,75
UACH 85,0 72,2 84,7 84,7
UcH 63,7 69,6 92,3 79,7 79,7
UcsH 97,0 73,0 85,0
Uct 88,0 87,6 87,8
UDEC 96,4 84,6 76,1 76,9 53,3 90,6 80,0
Ubp 86,2 85,1 85,7
UFrRO 83,8 83,8
UMCE 77,6 77,6
UsACH 89,8 88,6 93,1 86,3 70,2 90,2 84,8
Uss 87,0 87,0
Total general 84,5 80,7 87,3 84,4 84,4 79,7 83,7 82,6 84,8

Fuente: CPEIP. 2012
* Datos omitidos

La Tabla N° 29 resume los datos de calificaciones obtenidas por los profesores en

los diferentes cursos realizados. En el caso de los datos de Universidad de Concepcion y
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Universidad de Valparaiso que figuran (), se procedi6é a omitirlos ya que se encontraban

registrados con errores.

Si bien las calificaciones obtenidas por los docentes constituyen un dato acerca
del logro o cumplimiento de actividades de aprendizaje, llama la atencién que en 2005,
todos los participantes de los cursos desarrollados en la UCSH hayan obtenido una
calificacién 7,0 lo que parece mas bien un error de transcripcion de los datos o la falta de
ellos por parte de la unidad receptora de los informes finales. También, las calificaciones
de la USS se ubica muy por sobre el promedio general, pero solo realizé un curso. Las
gue mantuvieron un promedio mas cercano al promedio general de un 5,30 (habiendo al

menos realizado 3 cursos) fueron la PUC y la USACH.

Hay que considerar que los criterios de calificacion de los cursos del programa
no son estandares, por lo que cada universidad los hizo segun preferencia de sistema

evaluativo.

211



Tabla N° 29
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
Promedio de nota por afio y universidad

Afio Total
Universidad 2003 | 2004 | 2005 | 2006 |2007 |2008 |2009 |2010 | general
Puc 58 5,4 4,7 5,4
Pucv 48 6,4 5,4 (1* (* 45 (15,1
UACH 6,5 5,2 5,6 57
UcH 54 47 53 4,6 4,8
UcsH 7,0 4,6 59
Uct 55 4,5 4,8
UDEC 4,4 4,9 () 6,4 55 51
Upbp 55 5,6 55
UFRO 50 5,0
UMCE 52 5,2
UsACH 6,2 6,3 6,2 6,1 4,1 5,6 55
Uss 5,8 5,8
Total general 5,36 4,8 6,6 5,8 5,4 5,37 4,9 5,17 5,34

Fuente: CPEIP. 2012.
* Datos omitidos

4.10 Participacion en Apropiacion Curricular y sus resultados en Evaluacion Docente

La Tabla N° 30 muestra las notas que obtuvieron los profesores en sus cursos de
Apropiacion Curricular y la relacion con su Gltimo resultado de Evaluacion Docente, el
namero de casos para esta relacion fue de 1.159. Esta informacion muestra que si bien
los docentes que son evaluados en la categoria Destacado tienen buenas calificaciones
en el programa de Apropiacion Curricular, también hay profesores con muy buenas
calificaciones que estan en el nivel Bésico; por lo que la nota en el programa no parece

un buen predictor de los resultados en la Evaluacion Docente.
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Tabla N° 30
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
promedio de nota segun altimo resultado de evaluacion docente

Resultado
Evaluacion
Docente
(En
Universidad Insatisfactorio | Basico | Competente | Destacado | Blanco) | N° de casos
Puc 3,60 5,36 5,92 5,43 74
Pucv 4,81 5,58 6,75 5,15 181
UACH 5,49 5,98 6,50 5,39 93
UcH 5,60 4,51 5,20 4,83 206
UcsH 7,00 7,00 7,00 4,70 5,84 72
uct 1,00 4,53 5,31 4,50 4,83 46
UDEC 5,08 5,20 5,51 5,03 89
Ubp 5,60 5,43 5,45 5,62 56
UFRO 6,35 4,09 - 5,26 58
UMCE 5,83 5,23 5,25 5,04 35
USACH 5,06 5,50 5,55 5,48 227
Uss 6,50 4,98 5,90 22
Total General 4,00 5,27 5,36 5,50 5,27 1159
N° de casos 2 69 290 55 743 1159

Como se sefialaba anteriormente, 1.095 profesores participaron de los Programas
de Apropiacion Curricular en al menos una oportunidad. Considerando estos casos, se
establecié cuantos de estos profesores registraban su participacién en Evaluacion

Docente.
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Para los analisis que se realizaran a continuacion, se considerd una poblacion de

3.885 profesores que han participado, al menos una vez, en Apropiacion Curricular,
Evaluacion Docente (restringidos a AC), AEP y AVDI.

La Tabla N° 31 muestra que de la totalidad de docentes que participaron en
Apropiacién Curricular, solo 372 participaron en el proceso de Evaluacion Docente.

Tabla N° 31
Tabla de contingencia
Participacion en Apropiacion Curricular y en Evaluacion Docente

Participa en Evaluacién Docente Total
Sin Evaluado Sin
registro informacion
Participa en 723 372 0 1.095
Apropiacion
Curricular
Total 723 372 2790 3.885

A grandes rasgos, la descripcion de los resultados que obtienen los docentes en
este proceso es la que se puede observar en la Tabla N° 32.
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Tabla N° 32
Tabla de contingencia
Resultados Evaluacion Docente* Participacion en Apropiacion Curricular

Participacion en Resultados en Evaluacion Docente Total

Apropiacion B C D | Sin

Curricular Informacion
Sin registro 723 0 0 0 0 0 723
Evaluado 0 64 245 51 2 10 372
Total 723 64 245 51 2 10 1095

De los 1.095 docentes que participan en Apropiacion Curricular, 372 poseen un
registro de Evaluacion Docente, de los cuales en la distribucion de resultados: 2 obtienen
la calificacion de Insatisfactorio, equivalentes al 0,53%; 64 obtienen la calificacion
Basico, equivalente al 17,20%. Calificados como Competentes 245, equivalentes al
65,86%. Obtienen calificacion Destacada 51 docentes, equivalentes al 13,70%. Sobre

los 10 restantes, no se tiene informacion.

En general, se puede concluir que solo un 17,20% de los docentes que
participaron en Apropiacion Curricular poseen un resultado negativo (Insatisfactorio o
Basico). EI mayor porcentaje de ellos logra una calificacion positiva (Competente y

Destacado) valorada como apropiada para la docencia e ideal dentro del sistema.
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Gréafico N° 13

Participacion en Apropiacion Curricular
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Fuente: Elaboracion propia con datos del CPEIP.

4.11 Participacion en Apropiacion Curricular y sus resultados en AEP

Las siguientes tablas resumen la participacion de los docentes que cursaron

Apropiacion Curricular y gque, en al menos una oportunidad, participaron en el Proceso

de Acreditacion de Excelencia Pedagdgica.

Se considerd solo el mejor resultado obtenido por el docente, aun cuando haya
participado en diferentes oportunidades del proceso. Las Tablas N° 33 y N° 34 muestran
que de los 1.095 docentes que participaron en Apropiacién Curricular solo 129

participaron al menos una vez en el proceso de Acreditacion de Excelencia Pedagogica
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(AEP), correspondientes al 11,78% del total. De ellos, solo 34 docentes alcanzan la
Acreditacion, lo que significo el 26,35% del total. Los 95 docentes restantes (73,64%)
no alcanzaron la acreditacion. El grafico N° 14 muestra la relacion entre quienes rinden
AEP habiendo hecho cursos de Apropiacion Curricular y quienes no realizan estos

programas.

Grafico N° 14
Participacion en Apropiacion Curricular que realiza AEP
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® Rinde AEP
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Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla N° 33
Tabla de contingencia
Participacion en Apropiacion Curricular * Realiza AEP

Participa en Realiza AEP Total
Apropiacion Norinde Rinde
Curricular AEP AEP
Recuento 966 129 1.095
% dentro de
Apropiacion 88,2% 11,8% 100,0%
Curricular
Tabla N° 34
Tabla de contingencia
Realiza AEP * Resultados * Participacion en Apropiacion Curricular
Participacion en Resultado AEP Total
Apropiacion Acreditado No
Curricular (AC) Acreditado
] No rinde
Realiza 966 0 0 966
o AEP
Participaen AC  AEP ]
Rinde AEP 0 34 95 129
Total 966 34 95 1.095
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4.1.2 Participacion en Apropiacion Curricular y sus resultados en AVDI

En cuanto a la participacién de los docentes que cursaron Apropiacién Curricular,
solo 168 rinde AVDI para obtener la Asignacion Variable de Desempefio Individual,
correspondientes al 15.34%.

Los resultados obtenidos en este proceso les dio la posibilidad a los docentes de

mejorar su remuneracion a traves de una asignacion salarial especial.

En el caso del grupo que rindi6 ADVI, los resultados que se muestran en las
Tablas N° 35 y N° 36 se distribuyeron de la siguiente manera: 12 docentes (7,1%) no
obtienen la asignacion y 87 obtienen la calificacion Suficiente (51,8%). La calificacion
de Competente la lograron 58 docentes (34,5%) vy la de Destacada solo fue lograda
por 11 de ellos (6,5%).

Tabla N° 35
Tabla de contingencia
Participacion en Apropiacion Curricular * Rinde ADVI

Participacién en Rinde ADVI Total
Apropiacion Rinde  No Rinde
Curricular (AC) AVDI AVDI
Participaen  Recuento 168 927 1.095
AC
No participa  Recuento 2.304 1.581 3.885
en AC
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Tabla N° 36
Tabla de contingencia
Rinde ADVI * Resultados ADVI * Participacion en Apropiacion Curricular

Participa en Apropiacion Resultados ADVI Total
Curricular Competente Destacado ~ No  Suficiente

obtiene

ADVI
Participa en 0 58 11 12 87 168
Apropiacion

) 0,0% 34,5% 6,5% 7,1% 51,8%  100,0%

Curricular

4.13 Conclusion de los datos de evaluacion

Es interesante comparar que de los 1.095 docentes que participaron en
Apropiacion Curricular, solo 298 (27,21%) participé en Evaluacion Docente obteniendo
calificacion Competente o Destacada. Que solo 156 (14,24%) participaron en AVDI
obteniendo la Acreditacion y solo 34 docentes (3,10%), haya realizado el proceso de

AEP obteniendo acreditacion.

Los nimeros no permiten asumir que el programa de Apropiacion Curricular, en
su aspecto disciplinar, haya sido significativo para el desempefio de los docentes en el
proceso de Evaluacién Docente (que se mide en el portafolio) ni en los resultados de las

pruebas disciplinares que debieron rendir para acceder a la Asignacion de AEP o ADVI.
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Gréfico N° 15
Participacion en Apropiacién Curricular que rinde ADVI

2500
2000
*E 1500 Rinde ADVI
g H Rinde AVDI
§ 1000 No rinde AVDI
500 —
, 1

Participaen A.C No participa en A.C

Participacion en A. Curricular

Este analisis coincide con lo que informo el Informe de la Consultora Cartes y Le-
Bert, respecto a la evaluacion de impacto de los programas de perfeccionamiento
docente que establecio para los programas que estaban vigentes al afio 2007, como era el

de Apropiacion Curricular.

Al respecto y como conclusién general del impacto del programa en la Evaluacion
Docente (resultados intermedios), dice el informe: “es importante resaltar que la
evidencia no es concluyente respecto de la significancia del impacto”. Esto
principalmente debido a que, por disponibilidad de datos, no fue posible construir un
modelo tan contundente como en el caso del SIMCE (resultados finales), en el cual se
pudo aplicar la metodologia en dobles diferencias. Sin embargo, en términos de
magnitudes, la conclusion es que el aporte, aun en los casos en que se hace significativo,
es irrelevante desde el punto de vista de la politica pablica. Por lo cual, aun cuando no es

posible evaluar el éxito del programa en toda su magnitud, si es posible decir que el

221



impacto, de ser significativo, es siempre y en todos los casos menor, desde el punto de
vista de su aporte al puntaje obtenido por el tratado en la Evaluacion Docente” (Cartes y
Le-Bert, 2010, p. 680).

A diferencia del informe, nosotros si realizamos el analisis del impacto del
programa pre y post Evaluaciébn Docente en una pequefia muestra (solo con la
informacidn de los 73 profesores que realizaron los cursos de Apropiacion Curricular en
la PUC que son los datos que tenemos por haber participado del programa y de los
cuales solo 28 participaron de la evaluacion); ya que contdbamos con datos hasta el afio
2011, por lo que podemos corroborar que estadisticamente el impacto no es
significativo. Ver Tabla N° 37.

Tabla N° 37
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales®
para profesores de Educacion Media (2003-2010)
Profesores que participan en Apropiacion Curricular en la Universidad Catolica
de Chile y resultado en Evaluacién Docente, segun afo de realizacion del curso

5

Resultado mas reciente en
Evaluacion Docente

Afio Apropiacion Curricular NE* B C D | Total

2006 PUC Participacién en 19 0 10 3 O 32
Apropiacion Curricular

2007 PUC Participacién en 21 1 7 1 0 30
Apropiacion Curricular

2008 PUC Participacién en 14 2 4 1 0 21
Apropiacion Curricular
Total

*Sin Evaluacion Docente.

Fuente. CPEIP, 2012.
% El nombre del Subsector Historia, Geografia y Ciencias Sociales comenzé a denominarse asi sélo desde
el afio 2009, antes se denominaba Historia y Ciencias Sociales.
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La Tabla N° 38 muestra que la cobertura del programa de Apropiacién Curricular
fue pequefa a nivel nacional, la matricula fue de 1.379 (1.095 profesores) en los ocho
afios que se realizaron los cursos. Con excepcion de los afios 2005 y 2010 la matricula
no supero los 200 inscritos por afo, llegando incluso los afios 2003 y 2007 a tener menos
de 100 participantes a nivel nacional.
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Tabla N° 38
Programa de Apropiacion Curricular en Historia, Geografia y Ciencias Sociales para profesores de Educacion Media
(2003-2010)
Numero total de profesores a nivel nacional, del subsector a nivel nacional y de la Region Metropolitana. Costos a nivel
nacional y del subsector en ensefianza media

Afios | Total Nacional | Total Nacional | Total profesores Total Nacional de Total Nacional Total profesores Gasto Gasto del Programa
Profesores profesores de de EM de Historia | profesores de EMy | profesores de EM de EM de Historia | Nacional del | profesores de EM
de EM EM de Historia | y Geografia Segundo Ciclo de de Historiay y Geografia que programa (en | de Historiay

y Geografia (Regién EB que realizaron Geografia que realizaron cursos miles de Geografia que
Metropolitana) cursos de realizaron cursos de | de Apropiacion pesos) realizaron cursos de
Apropiacion Apropiacion Curricular Apropiacion
Curricular Curricular (Region Curricular (en miles
Metropolitana) de pesos)

2003 42.141 5.128 1.935 1.281 98 73 235.759 (d) 28.000 (f)

2004 49.144 5.919 2.294 3.396 166 94 765.317 (d) 21.000 (f)

2005 51.205 6.187 2.390 3.171 227 128 961.442 (d) 56.000 (f)

2006 52.555 6.404 2.497 2.613 141 66 (a) 649.346 (e) 57.600 (f)

2007 52.750 6.438 2.486 1.747 77 77 () 508.053 (e) 28.000 (f)

2008 55.042 6.776 2.649 1.507 (b) 149 99 438.965 (e) 51.000 (f)

2009 57.521 7.063 2.744 1.848 (b) 176 91 sfi 37.000 ()

2010 60.519 7.461 2.908 1.257 (a) 345 187 s/i 88.000 (f)

Total 1.379 (c) 799 (c) 366.000.000 ()

FUENTE: Departamento de Estudios y Desarrollo, Division de Planificacion y Presupuesto, Ministerio de Educacion y CPEIP. 2012.
(a) Estas cifras son aproximadas ya que falta informacion sobre la matricula.
(b) Segln Tabla Resumen Coberturas por Programa de Perfeccionamiento Docente (2003-2008, meta cobertura 2009). CPEIP, 2012.
(c) Segun informe profesores de EM que realizaron Cursos de Apropiacion Curricular. CPEIP. 2012.
(d) Estadisticas de la Educacion. Centro de Estudios MINEDUC. 2003-2005. Gasto Total.

(e) Estadisticas de la Educacion. Centro de Estudios MINEDUC. 2006-2008. Gasto Ejecutado.
(f) Cifras calculas por los valores que aparecen en los TDR de aproximadamente 7.000.0000 (a partir del 2008 se exigio minimo de matricula de 20
profesores por curso para mantener ese valor.
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En lo que se refiere al subsector de Historia, Geografia y Ciencias Sociales para
profesores de Educacion Media, los porcentajes de matricula en relacion al programa
nacional siempre fueron bajo el 10% en todos los afios (no se tienen los datos de la
matricula nacional del afio 2010, en que la matricula para el subsector en Educacion
Media, fue la més alta de todos los afios alcanzando una cifra de 345 inscritos).

Sobre el gasto del Programa de Apropiacion Curricular se conocen las cifras del
gasto total para los afios 2003 al 2005 y del gasto ejecutado para los afios 2006 al 2008
(para los afios 2009 y 2010 el Centro de Estudios del MINEDUC no las tiene).

Sobre el programa para profesores de Educacion Media de Historia y Geografia,
en los TDR anuales aparecia el monto maximo a pagar por curso. Los afios 2004 y 2005
el monto fue de 7.000.000 por curso (como no se tienen los TDR del afio 2003
asumimos que eran del mismo valor). Para los afios 2006 y 2007, el valor subio a
7.200.000 y para los afios 2008, 2009 y 2010 el monto fue de 7.400.000, pero con un
minimo de matricula de 20 profesores por curso o el valor bajaba a 6.000.000 de pesos
por curso. Con esa informacion de referencia y el nimero de cursos que se realizé por

afio, se calculd el costo del programa para el subsector por afio.

Como se ha dicho, el afio 2008 la DIPRES (organismo del Ministerio de Hacienda
encargado de las evaluaciones de los programas) encargo una evaluacion en profundidad
de 11 programas de formacidn continua para profesores a la Consultora Cartes y Le-
Bert. En cuyas conclusiones se destaca que los programas responden a objetivos de corto
plazo, que hacen frente a situaciones puntuales, que la oferta de programas no esta
articulada y que la participacion de los docentes en los programas de perfeccionamiento
del CPEIP evaluados en este estudio, no tiene impactos significativos sobre el
aprendizaje de los alumnos, medido como puntaje SIMCE, si se compara a docentes que
han recibido perfeccionamiento respecto a otros que no han recibido perfeccionamiento
del CPEIP.
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En este capitulo se consideré el Programa de Apropiacion Curricular para
profesores de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, y su dimensiones en cobertura y
resultados.

Los nicleos tematicos que se trabajaron a lo largo del programa (2003-2010) y que
sufrieron modificaciones en la medida que el programa se iba ajustando y que la UCE
propusiera reformas producto de las evaluaciones internas que el CPEIP hacia del
programa y que se lo exigia a las universidades entregar al final de los mismos (si bien
esto a veces no ocurri6 como menciona Vaccaro en su informe de cumplimiento de
compromisos en que avisa a la DIPRES que “Lamentablemente el SARP no cuenta, en
su base de datos, con el total de las ejecuciones realizadas a través del Programa de
Apropiacion Curricular el 2003, dado que algunas universidades no enviaron los

informes de ejecucion de tales cursos” (Vaccaro, 2006, p. 8).

La relacion entre los propdésitos de la reforma curricular y el programa de
Apropiacion Curricular con apoyo de las Universidades para profesores de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales tiene correspondencia a nivel de los TDR. Ellos son los
instrumentos que traducen los propositos de la reforma y a través de sus consideraciones
generales, piden a los oferentes entregar un soporte disciplinario y didactico que permita
la apropiacion de la reforma curricular. Los resultados cuantitativos, sin embargo,

muestran gue esas expectativas no se cumplieron.

Para quienes evaluaron el programa desde dentro, el CPEIP, los resultados del
programa son positivos en varios aspectos. Entre los propdsitos del programa se
esperaba que el trabajar con los académicos de las universidades que tuvieran Facultad
de Educacion, redundaria en el impacto de la formacion inicial (al acercar al académico
a la realidad del aula) ya que las propuestas debian trabajar las dimensiones
disciplinarias y pedagogicas y, también, el seguimiento que debia hacerse en la escuela
al 20% de los participantes en los cursos. En el texto que el CPEIP edita el afio 2006,
considera que todos estos propdsitos se lograron (Arellano y Cerda, 2006), pero no hay

antecedentes para corroborarlo.
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En lo que se refiere a la evaluacion externa, esté la que se le pidié a la Facultad de
Sociologia de la UC el afio 2005 y que arroja resultados positivos en cuanto a la
satisfaccion de los docentes y negativos en cuanto a la calidad de los cursos ya que se
expresa que no responden a las necesidades de los participantes. El resultado de la
evaluacion en cursos de apropiacion curricular (de Lenguaje y Matematicas) arroja que
los cursos no logran elevar los niveles de apropiacion curricular a un nivel apenas mas

que suficiente.

El informe de Cartes y Le-Bert considera en su evaluacion a 11 programas de
formacion continua (entre ellos el de apropiacion curricular), con datos cuantitativos que
muestran que ningun programa evaluado, impacto significativamente en los resultados
de los estudiantes en el corto plazo (medido en pruebas SIMCE), ni a los profesores,

medidos a nivel intermedio a través de la Evaluacion Docente.

Estos resultados demuestran que a nivel de evaluaciones estandarizadas, los
programas de apropiacion curricular no lograron su objetivo, es decir, la politica
disefiada no fue efectiva, y la principal critica es que hubo error de diagnostico al no

considerar las necesidades y problemas de los docentes en el aula.
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CONCLUSIONES

Esta investigacion se enmarcd en la revision de teorias curriculares, de formacion
continua y profesionalizacion docente a la luz de un proceso de propuestas de reforma
educativa nacional que sefiala los puntos de inflexion en el desarrollo de las politicas
publicas, en materias de institucionalidad, regulacion e implementacion de estrategias
para el mejoramiento continuo del sistema escolar en el rol de sus profesores en ejercicio

durante la reforma educativa chilena.

La revision de bibliografia especializada respecto a marcos curriculares y
especialmente formacion continua y profesionalizacion docente aplicada a un caso de
estudio como fue el que el CPEIP ofrecié a los profesores de Historia y Ciencias
Sociales desde el afio 1998 al 2010, determind el enfoque metodoldgico de la

investigacion.

La metodologia de investigacion de modelo de disefio mixto dio como resultado
general, en su parte cualitativa, la conclusion taxativa que puede extraerse de esta
investigacion, y que es la importancia que toda la literatura le atribuye a la formacion

continua en los procesos de reformas educativas y de profesionalizacion docente.

Esta importancia, en las Gltimas décadas, esta cruzada por la reflexién que apunta
a desde donde debe situarse la discusion acerca de la formacion docente, cuales son los
dispositivos mas adecuados para el desarrollo profesional y cuales deben ser los
propdsitos de las acciones de formacién continua en relacion a las nuevas demandas de

los docentes en su desarrollo profesional.

La literatura nos propone hoy una formacién continua, entendida en su dimension
de desarrollo profesional, que comienza con la educacion escolar y se desarrolla a lo
largo de toda la vida; con el profesor como sujeto capaz de reflexionar sobre su propia
practica, hacerse consciente de sus necesidades en la sala de clases y proponer

programas comunitarios desde donde apropiarse de las nuevas claves de lectura,
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interpretacion y accion para las nuevas y complejas realidades escolares y que les
permita trabajar en contextos escolares heterogéneos que enfrentan problemas sociales y
culturales muy diferentes.

Se considera que la formacion continua es una importante posibilidad para
desarrollar el trabajo docente que requieren los profesores hoy, a realizar entre pares y
con especialistas interdisciplinares que permitan miradas amplias y propositivas.

Esta idea se puso en tension en el periodo estudiado ya que los programas
revisados (1998-2010), se enmarcaron en propuestas sustentadas en el modelo carencial
bajo el paradigma de educacion reproductiva, que ve al profesor como un receptor de los
conocimientos generados por los expertos, muy lejos de considerarlo un sujeto activo y

reflexivo que ya no esta sometidos a ser un técnico eficiente, sino un profesional critico.

Esta perspectiva carencial, mas bien de corte técnico-instrumental, estuvo vigente
en gran parte de las reformas educativas de la década de 1990, la literatura revisada
considera que los factores que influyeron para limitar la reflexion y produccion teérica
de formacidén continua fueron la dependencia del campo respecto del curriculum y las

politicas de reforma educativa.

A modo de reflexién sobre el tema y su continuidad, Ilama poderosamente la
atencidén que esta perspectiva carencial no haya desaparecido de las propuestas que
diferentes paises contindan aplicando hasta nuestros dias. En las investigaciones
realizadas en los ultimos afios, referidas a formacion continua y profesionalizacién
docente se sigue encontrando en aplicacion esta perspectiva; como ejemplo de esto
mencionaremos las investigaciones realizadas sobre el tema en Kenia y en la Republica

de Macedonia en los tltimos 2 afos.

El caso de Kenia responde al modelo de cascada, perspectiva en la que las
decisiones sobre formacion continua profesional se establecen desde arriba (lo que en
nuestro trabajo denominamos como modelo carencial, con el profesor como receptor del

conocimiento en nuestra sintesis sobre la caracterizaciébn de las propuestas de
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formacion continua debido a su marco tedrico o dimension dominante en los modelos de

formacion continua (Cuadro N° 2, pag. 117).

En 2015 la UNESCO consideré a Kenia entre los paises sin apoyo curricular en el
aula. La investigacion sobre la realidad educativa en ese pais y otros del continente
africano, que realiz6 Harry Kipkemoi Bett, (2016) muestra que gran parte de los
profesores keniatas ingresan a la profesion docente estando muy poco preparados. La
investigacion concluye que el estado ha implementado el modelo de cascada cuando ha
surgido la necesidad de un desarrollo profesional continuo de los maestros a un nimero

significativo de profesores.

Este disefio de cascada, definido desde arriba, es el modelo que utiliza a los
docentes entrenados en un contenido particular, para ensefiarlo a sus pares con menos
conocimientos sobre ellos (nuevamente la perspectiva carencial se manifiesta en este
modelo de entrenamiento que descansa en la nocidon de un ‘“experto” que entrega

conocimiento a quien no lo posee) .

Este trabajo, que cuenta con una extensa revision bibliografica, plantea que hay
investigadores que se oponen a este sistema debido a sus deficiencias y proponen uno de
tipo méas colaborativo basado en los contextos de los profesores y no en las decisiones
tomadas desde las autoridades educativas. Kipkemoi concluye que el sistema de cascada
se usa como forma de desarrollo profesional continuo debido a su rentabilidad y
capacidad de llegar a muchos profesores en un corto periodo de tiempo, y que entre las
deficiencias méas notorias del modelo se evidencia que los contenidos que se traspasan en
este entrenamiento se diluyen de docente a docente y hace ineficaz todo el programa, ya
que no es capaz de satisfacer las necesidades de los profesores y considera que los
profesores tienen necesidades y experiencias Unicas y cuando éstas son ignoradas el

proceso esta determinado a fallar desde el principio. (Harry Kipkemoi Bett, 2016).

Uno de los desafios para superar esta situacién, que se desprende de las

conclusiones del autor es hacer comprender a los gobiernos de la region la importancia
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de invertir en sus profesores para lograr resultados significativos en la educacion (se

reconoce la preocupacion por el tema pero se considera insuficiente la inversion).

Por su parte, la investigacion que Wyatt y Oncevska Ager (2017) realizaron sobre
los conocimientos que los profesores tenian sobre el desarrollo profesional continuo en
la Republica de Macedonia; nos ayuda a comprender que si bien el discurso de los
especialistas reconoce que los modelos ascendentes-descendentes (de abajo hacia arriba,
que en nuestra sintesis caracterizamos como modelo centrado en el desarrollo, en el que
el profesor es un profesional activo y reflexivo, Cuadro N° 2, pag. 117), son
probablemente los mas eficientes y pueden ayudar a los profesores a hacerse cargo de su
propio aprendizaje.

No obstante esta conclusion de los especialistas, ellos reconocen en su
investigacion que los enfoques descendentes — ascendentes (de arriba hacia abajo), que
incluyen cursos formales y talleres sobre temas predeterminados que pueden no estar
relacionados con las necesidades e intereses de los profesores son muy comunes todavia

en gran parte del territorio.

Aprovechando los datos cualitativos obtenidos a través de una encuesta a
profesores de lengua inglesa macedonios, ellos exploraron los aprendizajes de los
profesores con respecto al desarrollo profesional continuo, consideraron hasta qué punto
estos estan alineados con la politica gubernamental. Los hallazgos sugieren que si el
desarrollo profesional continuo de arriba hacia abajo es excesivo, puede ser
desmotivador, a diferencia de un enfoque de abajo hacia arriba que implica que este esta
situado localmente, con profesores involucrados en las decisiones sobre los contenido y
procesos de formacion continua profesional. El enfoque ascendente tiende a ser
colaborativo, si también se basa en el sistema de tutoria y la ayuda complementaria del

liderazgo escolar.

Wyatt y Oncevska Ager consideran que, a través de los organismos estatales los

procesos descendentes de la formacion del profesorado parecen llevar la delantera en
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Macedonia. Cursos formales de desarrollo profesional continuo, basados en las
necesidades identificadas por los directores de la escuela estan por sobre los de los
propios profesores y al parecer se estan instalando como obligatorios.

Volviendo a nuestra investigacion y retomando la idea de la perspectiva carencial
de corte técnico-instrumental en el caso chileno, este también fue un ejemplo de ello ya
que no se elaboraron politicas propiamente tales de formacion docente continua, pero si
otras que afectaron directa o indirectamente las oportunidades de formacion continua,

como fue el caso de la reforma curricular.

Para implementar esta reforma curricular, se recurrié a propuestas verticales, que
miran la educacién desde arriba, producidas por expertos y policy makers, que
respondian a esta vision mas instrumental de las politicas de formacion continua; pero
que con distancia temporal y a la luz de los datos, como pudimos apreciar en los trabajos
posteriores de algunos de ellos, si bien no tienen una vision critica de sus propuestas,

reconocen algunos errores y vacios en sus proyectos iniciales.

Para entender esta logica se revisaron los programas PPF y AC, en los que se

pueden establecer similitudes y diferencias.

Entre las similitudes estd que ambos programas fueron disefiados por el CPEIP,
contaron con la participacion de las universidades para su implementacién, y su objetivo
fue el cambio curricular. Fueron evaluados por instituciones publicas y privadas, que
determinaron que sus resultados no fueron los esperados, y ninguno logré elaborar una

base de datos confiable para poder evaluar su impacto.

Entre las diferencias destaco la masividad (el PPF mas de 50.000 profesores al
afio) y su intencion de difundir el cambio curricular sin implementar ningiin mecanismo
de seguimiento. EI AC, por su parte fue un programa mas acotado en cobertura

(aproximadamente 16.000 profesores en 8 afios); se centrd en la apropiacion curricular
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con énfasis en lo disciplinar y los objetivos transversales y se preocupd de la
transferencia del programa a la sala de clases con el seguimiento al 20% de los
profesores participantes. Sus destinatarios eran los profesores de los establecimientos

maés vulnerables.

Paralelamente a la implementacion del AC, comenzaron los programas de
Postitulo, el 2004 para Segundo Ciclo de Educacion Basica y en 2006 para Educacion
Media, esta superposicion de programas es lo que hace pensar que las politicas
educativas adolecieron de diagnosticos adecuados para tratar el tema de la reforma
educativa en el area de formacion continua y que sus programas respondieron mas a las
necesidades emergentes que evidenciaban las evaluaciones de los mismos, que a una
mirada de largo aliento preocupada de enfrentar organicamente y en forma progresiva
los problemas que debia superar para lograr mejorar la calidad de la educacion a través

del desarrollo profesional de los docentes.

Lo que llama la atencion al revisar la bibliografia es que las teorias planteadas por
los disefiadores de estas politicas corresponden a miradas mucho mas criticas que la que
se lleva a cabo en la implementacion de las mismas. El discurso va mas adelante que la

practica.

En el caso de la reforma curricular las propuestas de los TDR compartian la vision
de curriculo de perspectiva critica, especialmente si observamos la propuesta de
transversalizar los ejes de ciudadania y convivencia democréatica que abandond la opcion
de alfabetizacién politica y teorica superficial y optd por la discusion conceptual, el
andlisis y la reflexién para la elaboracién de propuestas sobre un concepto amplio de
ciudadania, que no la restringiera solo a la participacion politica institucionalizada, sino
que incluyera distintas dimensiones de vinculacién de los sujetos con el Estado y la
sociedad, tanto a través del reconocimiento y promocién de los derechos individuales,
como el hacerse responsables como sujetos del funcionamiento y los destinos de la

sociedad.
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Esta propuesta tedrica, en sintonia con la mirada critica y mas progresista del
curriculum propuso un modelo de implementacion mas carencial: cursos verticales,
dictados por expertos y con muy pocos guifios a las necesidades concretas de la sala de
clases. La razén de esto la podemos encontrar en la constante preocupacion expresada en
los TDR respecto a este tema y que considerd que el cambio curricular podia no ser
entendido por los docentes ya que se elimind del curriculo de Tercero Medio el curso
especializado de Educacion Civica y se le dio a ésta un enfoque transversal que podia ser
complejo de entender. Esta repetida observacion en todas las licitaciones, da cuenta del

bajo nivel de confianza en las habilidades de los profesores en ejercicio en el sistema.

Se puede concluir también, que los programas de apropiacion curricular son
caracterizados como de tendencia ciclica, que solo se desarrollan cuando se produce una
reforma del curriculo, los sustentan politicas de corto plazo y no han desarrollado
instrumentos evaluativos que no sean medibles con pruebas estandarizadas (que es lo

gue recomiendan las instituciones internacionales como OCDE y Banco Mundial).

Estas conclusiones apuntan a las preguntas y objetivos de esta investigacion
respecto tanto de la centralidad de los programas de formacion continua para la
apropiacion curricular, como de los modelos tedricos a los que responden y que
caracterizamos desde el polo carencial al polo de desarrollo, este Gltimo descansa en la
participacion activa y reflexiva de los docentes en sus propios aprendizajes, lo que
entendemos también como desarrollo profesional docente, que es el polo al que apunta

toda la bibliografia sobre el campo de estudio desde la década de los 90.

Los programas de formacion continua para la apropiacion curricular (PPF y AC
para profesores de Historia y Ciencias Sociales) fueron revisados en su disefio e
implementacién a modo de estudio de caso y su analisis cuantitativo no arrojo impacto
estadisticamente significativo en los aprendizajes. Pero se pudo consolidar una base de

datos respecto a estos programas que no existia.
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Este dato estadistico respecto al impacto en los aprendizajes, en la metodologia
cuasi mixta que utilizamos también explica, desde la perspectiva cualitativa, que los
esfuerzos realizados no han servido para garantizar un desarrollo educativo sostenido v,
que en la préctica, las realidades educativas han probado ser ‘resistentes’ y duras de

transformar.

También se usaron para modelizar, a través de ellos, el aspecto teorico del
curriculum y la formacién continua en los que se encontrd un discurso mas critico que
en sus practicas, que fueron de corte mucho mas tradicional, lo que se desprendio del

andlisis cualitativo de las fuentes revisadas.

Los resultados encontrados en esta investigacion apuntan a algunas limitaciones
del mismo, como lo son los mecanismos de evaluacion utilizados para medir impactos

de aprendizaje.

La literatura revisada apunta a que estos programas son importantes porque se
justifican por la conveniencia social de que es Estado los provea; lo que lleva a pensar
en una variable sociocultural no considerada inicialmente ya que este programa estaba
destinado a docentes de establecimientos subvencionados, preferentemente de alta
vulnerabilidad, por lo que probablemente esta realidad influyé en los resultados que

obtuvieron los estudiantes de esos establecimientos.

Por su parte, la relacion entre el qué y como aprenden los estudiantes y qué y

cdémo ensefian los profesores es compleja, y su evaluacion también.

Las investigaciones de los Ultimos tiempos apuntan a evaluar los aprendizajes de
los estudiantes, para lo cual se utilizan generalmente las pruebas estandarizadas. Para
evaluar a los profesores también se usan pruebas estandarizadas, el problema que
tensiona las investigaciones es qué aspectos deben ser evaluados en los profesores y

cuéles de esos aspectos impactan en el aprendizaje de sus estudiantes.
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Como mencionamos en este trabajo, hay estudios que establecen que un profesor
capaz impacta mas en el resultado de sus estudiantes: pero no hay acuerdo entre qué
aspectos de la formacion de los profesores corresponde al mayor porcentaje de
efectividad en el aprendizaje de sus estudiantes (se piensa que es el de la trayectoria, que

es donde estaria ubicada la formacion continua).

El como deben ser evaluados estos programas de formacién continua es un

problema no resuelto completamente en este trabajo.

Los resultados cuantitativos son poco optimistas a nivel de pruebas
estandarizadas, pero las investigaciones y los estudios sobre formas de evaluar
aprendizajes, especialmente aquellos que no son referidos a contenidos disciplinares,
como la ciudadania y el desarrollo democratico incorporan otro tipo de pruebas, tanto
para estudiantes como para profesores, con algunas preguntas abiertas que permiten
enriquecer la calidad de las respuestas. Este es el formato que utiliza la asociacion
internacional para la evaluacion del logro educativo en su estudio internacional de

educacion civica y formacion ciudadana (ICCS).

De esta investigacion surgen desafios para investigar.

Qué modelo de politicas publicas hay que considerar para establecer politicas de

formacién continua no subordinadas a otras necesidades educativas.

Como acortar la brecha entre teoria y préactica en los programas de formacion

continua.

De qué manera las universidades pueden incorporarse, trabajando
colaborativamente con los profesores, en el proceso de desarrollo profesional docente

que comprende tanto la formacion inicial como la continua.
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A través de qué metodologia se puede medir el impacto en las manifestaciones
sociales de los estudiantes y profesores que fueron sujetos de la reforma curricular.

Todas interrogantes abiertas para futuras investigaciones.
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