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Resumen

Laponencia desarrollaalgunas reflexiones sobre la formaci6n inicial de profesores
de educacién basica en Chile durante los dltimos 20 afios, haciendo énfasis en el
tipo de relaciones que se establecen entre las instituciones formadoras y el campo
de la politica educativa del Estado. Se hace hincapi€ en el caricter especial de esa
relacién en el caso de los docentes, en cuanto ellos son profesionales que forman
parte del dispositivo por medio del cual la sociedad intenta preparar para la vida
adulta a sus nuevas generaciones. Se plantean algunas cuestiones referidas al tipo de
formacién requerida para nuestros profesores basicos en el contexto de la sociedad
contemporanea y del aumento de la demanda disciplinar por parte del curriculum
nacional.

Palabras Claves: Formacién docente — Politica educativa — Campo educativo.

Abstract

This presentation develops some reflections on the teacher education of
elementary school teachers during the last 20 years in Chile. The type of
relationships established between formation institutions and educational policies
is emphasized. Particularly, teachers are viewed as main participants in a social
device through which the society tries to prepare new generations for the
adult life. The type of formation required for our elementary teachers within
a contemporary social context and the disciplines’ demands raised from the
national curriculum are exhibit.
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Objetivo

Analizar algunas de las caracteristicas de la formaci6n de profesores de educacigp
basica en Chile, en funcién del momento actual de reordenamiento de la formacign
inicial docente en nuestro pais.

Texto

Durante los dltimos afios ha sonado con fuerza en nuestro sistema educativo e
tema de la calidad, tanto desde actores sociales como los estudiantes y docentes
del sistema, como de agentes del campo de la politica educativa y también desde
los distintos sectores del espectro politico. El tema se ha planteado incluso, luego
del llamado “pingiiinazo”, como uno de los ejes del actual gobierno a través de la
propuesta de una “gran reforma en la calidad” (BACHELET, 2006); y si bien esta
preocupacion por alcanzarla en el sistema escolar es de caracter local y transversal
en nuestra sociedad (CONSEJO ASESOR, 2006), también corresponde a una
preocupacién prioritaria a nivel internacional (UNESCO, 2005)*. Pero, ante estos
llamados surge una extrafia sensacion de deja vu, la duda de estar escuchando algo
ya conocido en nuestro sistema escolar; y asi es, la idea de instalar la calidad, dentro
de un sistema que ya cuenta con una cobertura importante, se arrastra desde la
vuelta a la democracia en los afios noventa. Veamos lo que se planteaba por la
llamada Comisién Brunner a mediados de la década pasada:

Durante los pr6ximos afios la primera prioridad del proyecto de modemizacion
Educacional debe ser el mejoramiento de la calidad de la ensefianza general
obligatoria. Antes del afio 2000 debera asegurarse a todos los nifios que asisten
a un establecimiento subvencionado una educacién dotada de un minimo
aceptable de calidad. (COMITE, 1994)

Son palabras escritas hace 15 afios y que resuenan con una actualidad abismante,
pareciera ser que no es la primera vez entonces que se habla de lograr la calidad en
el sistema como un desafio pais, ya se hizo a mediados de los noventa, con todo el
impulso que significé para nuestro sistema escolar la Reforma Educativa, y también
se ha planteado a inicios de esta década (COX, 2003); pero resulta interesante
constatar el hecho de que, hasta el momento, el desarrollo de esa calidad ha sido
esquivo, a pesar de las muiltiples intervenciones que han existido en el sistema.

Un elemento central e ineludible en la construccién de la calidad en cualquier
sistema escolar lo constituye el cuerpo docente, el cual ha sido uno de los aspectos que

54 Si bien las politicas de la UNESCO apuntan fundamentalmente al mejoramiento de los sistemas
escolares en los paises més pobres del Tercer Mundo y que requieren una ayuda més directa
incluso en la provisién de educaci6n para su poblacién, resulta sintomdtico el llamado que hace
a la calidad. Pareciera que mds alld de nuestro escenario interno, la necesidad de acceder a
educaci6n de calidad tiene que ver con la masificacién de su entrega y con el desarrollo de la
sociedad moderna. La entrega de educaci6n crea la demanda por més y mejor educacion.
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se ha intentado trabajar y desarrollar en nuestro pais desde la vuelta a la democracia
(GARCiA HUIDOBRO, 1999), y de manera constante hasta la actualidad (BECA
& OTROS, 2006). Esto, a través de diversas y variadas instancias, como por
ejemplo: politicas de desarrollo profesional, perfeccionamientos, fortalecimientos
de la formacién inicial, y en los tltimos afios evaluaciones del desempeifio docente;
todo ello con la intencién de tener impacto efectivo en las pricticas pedagdgicas,
cuestién que en mayor o menor medida pareciera que ha ido sucediendo (COX,
2003). Lamentablemente, a pesar de estas miiltiples intervenciones a nivel de politica
y actores del sistema escolar, y en orden a las diferencias de rendimiento que se
mantienen en nuestro sistema escolar, al parecer todavia nuestros estudiantes asisten
a clases con un cuerpo de docentes “que no se encuentra capacitado para ‘producir’
la calidad educativa en sectores de pobreza” (BELLEI, 2003: 206). Ahora bien, el
caso de la formacién inicial de estos docentes, tema que nos convoca, constituye un
dmbito especial por las caracteristicas de autonomia en que se desarrolla, estando
relativamente separado e independiente respecto de las politicas piblicas a nivel de
su ejecucion.

(C6mo se ha articulado esta formacién en nuestro pais? En Chile, ha existido
autonomia universitaria®, es decir las instituciones han tenido libertad de crear los
programas que consideren pertinentes, con el nimero de alumnos que consideren
pertinentes, y han formado a sus alumnos de pedagogia con curriculos construidos
dentro de ellas mismas. Aunque el Estado ha ejercido en el tiempo un importante
rol prescriptivo a nivel del sistema, en la formacién docente se ha mantenido una
relativa autonomia, de cada institucidn, a encauzar y estructurar la formacién inicial
de profesores desde sus principios, saberes y percepciones.

¢Cudl ha sido la resultante de esta relacién durante las dltimas dos décadas?
La vuelta a la democracia significé un repensar del sistema escolar en su conjunto
durante los primeros afios de la transicién; el que, obviamente, incluyé también
a la formacién inicial docente. Producto de ello surgié en el afio 1997, desde el
MINEDUC, el Programa de Fortalecimiento de la Formacién Inicial Docente
(FFID). El cual constituyé un intento por elevar la calidad de la formaci6n inicial,
que se articul6 desde un concurso publico para las instituciones formadoras, pensado
fundamentalmente para que ellas lograran: mejorar sus curriculos de formacién
inicial docente, elevar la calidad de sus formadores e incrementar la vinculacién
entre las instituciones formadoras y las escuelas (AVALOS, 2003).

El proyecto incluyé a 17 instituciones, las que agrupaban mis de 23.000
alumnos de pedagogia y comenz6 a ejecutarse en propiedad en el afio 1999. Si bien,
comparado con lo que se habia hecho hasta entonces respecto del tema, constituyé
una cuasi revolucion, ya que: parte importante de la infraestructura de la formacién
inicial docente fue renovada, un niimero relevante de académicos sali6 a realizar

35 Esa autonomia no es propia de las universidades en nuestro pais, sino que es una de las
caracteristicas del sistema escolar chileno en comparacién al de otros paises (COX, 2007).
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doctorados al extranjero, las pricticas tempranas pasaron a ser parte habitual de
las carreras y los puntajes de ingreso a las carreras de pedagogia tuvieron un alza:
la evaluacién final del proceso mds que sefialar un logro importante de las metas,
planteé nuevos desafios, como lo ha sefialado una de las mismas responsables
del programa, “en cierta medida se tiene la sensacién de haber solo modificado
el cascarén y de tener mucho que hacer todavia para mejorar la médula de estos
programas.” (AVALOS, 2002: 168)

Concordante con esta vision, y ain mds duros, son algunos juicios externos que
se han hecho a la formacién inicial docente en el contexto de la reforma educativa.
Por ejemplo, Carnoy ha sefialado que,

El eslab6n perdido en el proceso chileno es una reforma de la formacién de
profesores en la cual la educacion de los profesores se organice en relacién
estrechacon el curriculo nacional y los profesores tengan mentores, “profesores
maestros”, que los acompaiien de cerca en los inicios de su préctica y que se
identifican por hacer una diferencia en el aprendizaje de los estudiantes. En
el presente, el sistema de formacidn de profesores chileno esta lejos de tener
este grado de rigor y coherencia. Este es claramente el desafio Educacional
mads grande de Chile en el futuro préximo. (CARNOY, 2003: 122)

En la misma linea de la vision planteada por este autor, la mision de la OECD
en Chile a inicios de la presente década, public6 como parte de su andlisis una
descripcién y diagnéstico respecto de las caracteristicas y efectos de la formacién
inicial docente. Al respecto el siguiente parrafo es ilustrativo.

El débil nexo entre las reformas y la formacién inicial de profesores ayuda a
crear una “brecha de capacidad” mayor en la fuerza docente. Esto pone a la
mayoria de los estudiantes del pais en clases con profesores que, no por culpa
propia, han sido preparados inadecuadamente para ensefiar matematicas,
lenguaje y otras materias, al nivel requerido por el nuevo curriculo chileno.
Los considerables aumentos de sueldo a los profesores en los afios 1990 han
empezado a atraer a alumnos de rendimiento mucho mas alto a las facultades
de educacién. Pero el curriculo de formacién de profesores en las universidades
no parece estar avanzando al mismo ritmo para proveer una preparacion méas
fuerte en materias especificas o vincular los cursos de pedagogia al nuevo
curriculo. (OECD, 2004: 291)

Como podemos ver, la critica hacia la formacién que se le ha estado entregando
a los estudiantes de pedagogia durante los tdltimos afios es bastante fuerte, y levanta
tres elementos de manera clara:

 desconexién con el curriculum escolar que deben implementar los
profesores,

* poco desarrollo de mentorias o procesos de seguimiento a la inserci6n de los
alumnos de pregrado,
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« y escasa vinculacién con el conocimiento disciplinar en el caso de las

pedagogias basicas.

/Coémo entender este panorama si durante los dltimos 10 afios el dmbito de
la formacién inicial se vio sacudido por los proyectos FFID?, ;qué elementos se
habrén puesto en juego que al parecer hicieron mantener, o no cambiar en la medida
de lo esperable, ciertas caracteristicas de la formacién inicial en las escuelas de
educacion?

El tercer elemento de los levantados por estas criticas, la poca vinculacién con
el conocimiento disciplinar por parte de la formacién de profesores de educacion
basica, obedece a una caracteristica estructural de nuestro sistema escolar y que es
de larga data (COX & GYSLING, 1990). A saber, la nula especializacion posible
en una formacién pedagégica que no abarca, especificamente no puede abarcar, la
cantidad de disciplinas que intenta enseiiar. Aqui, aparece claramente un desfase
entre la estructura del sistema escolar (2-8-4) y la estructura de nuestra formacion
inicial docente (parvularia, basica generalista y media disciplinaria), con los
contenidos del curriculo escolar. Al respecto, durante la década de los noventa el
curriculo tuvo un replanteamiento respecto de la seleccién cultural que contenia, o
sea, fue redefinido el conocimiento valido a transmitir por el sistema escolar; lo que
de manera l6gica con la modernizacién que sufrid el pais, incrementé de manera
sustantiva la cantidad de saberes disciplinares necesarios de manejar en los docentes
de educacién bésica. En la practica, y sin hacer juicio a los procesos formativos de
las instituciones, hemos tenido un tipo de formacién de profesores generalistas de
educacion basica que mds parece propio de la sociedad de principios del siglo XX,
que de principios del siglo XXI, en cuanto a la cantidad y calidad de los saberes
disciplinares que transmite en los futuros profesores, mds propia de una sociedad
sin una fuerte divisién social del trabajo, que de una con una estructura de divisién
del trabajo altamente especializada como la que se desarrolla en la actualidad.

Al respecto, no cabe mayor andlisis respecto de la pertinencia de especialistas en
las distintas disciplinas que incluye el curriculo en el segundo ciclo de ensefianza
basica. De hecho, en la préctica, los colegios particulares pagados, que son los
que tienen una mayor presion social respecto por obtener mejores resultados de
aprendizaje, han optado por utilizar mayoritariamente a profesores especialistas de
ensefianza media para hacer clases de 5° a 8° bésico, a diferencia de los municipales
y particulares subvencionados que mantienen a profesores generalistas’.

Concordante con esto Gltimo resultan también los datos que arroja la aplicacién
de la prueba SIMCE en el afio 2007. Si analizamos el siguiente cuadro, que muestra
el puntaje promedio entre colegios dividiendo de acuerdo a los niveles de ensefianza
impartidos en los establecimientos, obtenemos més evidencia. El curriculum de
octavo basico es propio de ensefianza bésica, por lo tanto es abordado tanto por

56 Los datos especificos se pueden consultar en MINEDUC (2005).
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profesores generalistas como por profesores especialistas de ensefianza media
que se desempeifian en segundo ciclo de educacién basica. La proporcion de estos
profesores varia fuertemente de acuerdo al tipo de colegio; vedmoslo: en las escuelas
que solo ofrecen ensefianza bdsica el 7% de los docentes que dictan octavo bisico
son profesores de ensefianza media, esa proporcién sube bruscamente a un 50% ep
los establecimientos que imparten ensefianza completa de primero basico a cuarto
medio, y se eleva hasta un 73% en los que abarcan desde séptimo bdsico a cuarto
medio.

PUNTAJES PROMEDIO 8° BASICO POR GRUPO SOCIOECONOMICO
Y NIVELES DE ENSENANZA IMPARTIDOS POR EL ESTABLECIMIENTO

GRUPO ] 7* BASICO

SOCIOECONOMICO | | - 4 MEDIO ,

BaJO 232 - 232
MeoBAO o - Ly
MEDO 22 @60 (s
MEDOATO 24 (=B R
Ao - - s
;PROMEDIO TOTAL 244 "’;"“‘"" 294 ] ~-2—7'2—_ )

e J——. J —_— O

Fuente: MINEDUC (2008)

Para analizar los datos solo miraremos aquel grupo socioeconémico en que hay
poblacién en los tres tipos de establecimientos, dejando de lado al grupo medio-
alto, el cual se ve alterado en sus resultados por la accién de los llamados “colegios
emblematicos” que hacen que el puntaje de los establecimientos que atienden de
séptimo bdsico a cuarto medio se eleve significativamente por sobre todos los otros
colegios.

Al hacer foco en los resultados del grupo medio, podemos observar que.
en aquellos establecimientos donde la poblacién docente que atiende a octavo
tiene mayoritariamente formacién disciplinar especifica, sus resultados son
significativamente superiores los colegios que tienen solo ensefianza béasica y en que
la poblacién docente con formacién disciplinar es inferior al 10% del total. Como
podemos ver, mientras mas profesores tienen un dominio de las disciplinas que
alimentan el curriculo, mayores resultados de aprendizaje tienen sus estudiantes.
¢ por qué entonces nuestro pais ha tenido una formacién generalista hasta hoy?

Ahora buen, algo parece haberse estado haciendo en el dltimo tiempo. El afio
2004, el Estado, a través del programa MECESUP, aprob6 una serie de consorcios
entre universidades del Consejo de Rectores para renovar las pedagogias bisicas
buscando una especializacién disciplinaria. Si bien podria discutirse centrar la
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accién en este tipo de instituciones formadoras ya que la mayoria de los estudiantes
de pedagogia hoy se forman en universidades privadas y con un alumnado con
caracteristicas distintas, también es innegable que cualquier cambio a nivel de las
instituciones tradicionales presumiblemente arrastraria cambios también en la
forma de pensar la formacién inicial en el mundo privado.

El siguiente cuadro muestra una panordmica de las instituciones involucradas,
sus proyectos y los montos involucrados.

Fondo competitivo MECESUP 2004, linea de renovaci6n en las pedagogias.

U de Atacama i i
Poatificia Universidad Catética |U de Concepeitn Proyecto de Formacion de proft pecialistas para la Educacién Bdsica: la 279.918.000
de Valparsise U de Tarapaca respuesta & un desafio
U del Bio-Bio
. U. Catolica de Temuco ” P i p YT
Poatificts Universidad Catélica || ©o o 4oy Gon,  [Removaciénenla de profes: de EGB con : desafio 264.882.000)
de Chile .. para resp 2 del pais
[Concepcion
. U. De la Serena Renovacion e lrmovacion curricular para ls ion micial de p de EGB
Usiversidsd Metropolitana de [, "4} 101, con mencion. a través de uma red colaborativa de universidades que aporten al 265.200.000
Clencias de In Educacida U. de Magall ento de la calidad de la educacion en sectores égicos de aprendizaj
. Arturo Prat R ion de la F i6n inicial de p de Educacion Bésica 4
Universidad de Playa Ancha : en un modelo curricular modular basado en p ias, con especializacio 190.000.000f
U. de los Lagos . A de mei . 3

Fuente: http://www.mecesup.cl

Si bien no son montos comparables a lo que constituy6 el FFID a fines de los
noventa, igualmente son importantes; junto con ello estd el hecho de que abarcan un
cantidad apreciable de universidades, de lo que se podria esperar un replanteamiento
fuerte respecto de cémo formar profesores en el ambito disciplinar para la educacién
bisica. Si bien, hasta el momento no es posible acceder a evaluaciones de los
proyectos, las primeras impresiones no son del todo alentadoras.

...lo que se conoce de los proyectos a punto de culminar, salvo excepciones,
es base de pesimismo: definiciones de las nuevas competencias a formar,
discutidas por dos afios, en contados casos han pasado a plasmarse en
curriculos, que en general minimizan o ignoran el problema de la carencia de
especializacién disciplinaria. (COX, 2007: 190)

Pareciera ser entonces que hay ciertas condiciones, ;casi estructurales?, que
han impedido una apertura de la formaci6n inicial a nivel de bésica a una mayor
especializacion disciplinar. Mds alld de los intentos desde las politicas piblicas, son
las instituciones formadoras las que han delimitado el conocimiento a transmitir,
las habilidades a desarrollar y la identidad a construir en los procesos de formacién
inicial docente. Y respecto de las consecuencias de esa accién, las instituciones
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formadoras han estado, hasta el momento, liberadas de la responsabilidad de dar
cuenta ante la sociedad; aunque hay que precisar que esta ausencia de accountabilir;
no ha sido distintiva de las escuelas de educacién, ya que el sistema escolar chileno
se ha caracterizado, en su conjunto, por un bajo nivel de responsabilidad de todos
los actores involucrados (RACZYNSKI & MUNOZ-STUARDO, 2007).

Pero, si ponemos atencidn a los ltimos procesos que han afectado al sistema
educativo en nuestro pafs; podemos ver que, al parecer, se avecinan cambios,
Las conclusiones del Consejo Asesor muestraron algo sobre este giro, el cual ha
provenido desde actores externos a los procesos de formacion inicial.

Se requiere en la nueva fase de desarrollo de la educacién del pais, de
instrumentos con mayor capacidad de transformar instituciones, programas y
conductas en la formacién inicial, y mayor probabilidad por tanto de producir
los resultados formativos que se ambicionan. Uno de ellos es un sistema
de exdmenes de habilitacién para el titulo profesional y el ejercicio de la
docencia, respecto al cual al interior del Consejo existen distintas visiones
acerca de sus implicaciones. (CONSEJO ASESOR, 2006: 176-177)

Si bien no hay consenso respecto de las implicancias, si lo hay respecto de la
pertinencia. Al parecer, en un plazo mediano la formacién inicial docente dejaré de
ser un tema solo en manos de las instituciones que realizan la docencia asociada
a ella, sino que también el Estado tendrd injerencia en cuanto a la habilitacién de
los egresados de la formacién inicial®’. Esto significaria implementar un sistema
de accountability respecto de la formacion de profesores, cuestion que significaria
un cambio importante aunque, en opinién de algunas autoras, indispensable en un
sistema educativo como el nuestro, ya que,

...donde no hay una regulacién de la oferta de carreras de educacién ni un
sistemna altamente selectivo para ingresar a estudiar a las carreras de pedagogia.
un mecanismo de certificacién de los conocimientos fundamentales para el
ejercicio docente aplicado a los egresados podria significar un paso mis en el
aseguramiento de la calidad de la formacién de los docentes, al impactar en
la calidad de los curriculos, en los programas remediales de las habilidades
de entrada y de egreso y en elevar los requisitos de ingreso y titulacion.
(AYLWIN & PENA, 2007: 34)

Recién el afio pasado, el MINEDUC ha impulsado el programa INICIA, el cual
busca una “transformacién de las instituciones, curriculos y practicas involucrados
en la formacién inicial docente, en la bisqueda de asegurar y fortalecer la calidad
profesional de los egresados de pedagogia a nivel nacional” (INICIA), con el cual

57 Chile no seria ni el primer ni tltimo pais en habilitar a la docencia a través de un examen. paises
tan disimiles en términos sociales, politicos y culturales como China, Corea, EE.UU.. Tailandia.
e incluso Colombia en Latinoamérica, ya lo han hecho. Al respecto un buen estado del arte ¢n
Aylwin & Peiia (2007).

142 FEAEEET



Perspectivas Educacionales. N° 10, afio 2009

se ha comenzado a articular un dispositivo de evaluacién formativa para parte
importante de las instituciones formadoras, programa que todavia se encuentra en
su fase de articulacién y produccién.

Podriamos pensar que adoptar estas iniciativas cambiaran rdpidamente la forma
de educar a los futuros docentes en las distintas instituciones; pero la experiencia
nos sefala que el contexto de formacién inicial es complejo y no solo en nuestro
pais sino que tambi€én en otros lugares (LABAREE, 2004) en él se articulan distintas
agencias y campos, las que mdas de una vez pueden tener intereses contrapuestos y
que obedezcan a légicas de funcionamiento y legitimacién distintas (BERNSTEIN,

1998).

Por lo mismo, creemos necesario indagar en c6mo se ha estructurado la formacién
inicial durante los dltimos 20 afios, ya que puede resultar til para comprender las
razones de cambios que se han atrasado o simplemente no han existido. Historiar el
proceso nos puede revelar las especificidades del mismo, lo que nos puede entregar
herramientas de accién para el momento actual en educacion.
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