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ESTUDIO DE EVALUACION E IMPACTO DE LOS
EGRESADOS DE LAS CARRERAS DE PEDAGOGIA EN
HISTORIA, EDUCACION FISICAY CASTELLANO
FORMADOS EN LA FACULTAD DE EDUCACION Y
HUMANIDADES DE LA UNIVERSIDAD DE LA FRONTERA:

COHORTES 1995,1996 Y 1997

Objetivos:

a) Conocereldestinoeinsercion profesio-
nal de los egresados de las carreras de Peda-
gogia de la la Facultad de Educacion y Hu-
manidades de la Universidad de la Frontera.

b) Determinar un modelo de seguimien-
to y evaluacién de futuras cohortes de
egresados permitiendo analisis comparativos
de sus fortalezas y debilidades académicas.

c) Establecimiento de indicadores de ca-
lidad de formacion y desempefio docente

d) Disponer de informacion actualizada
respecto de evaluacién de desempefio docen-
te que retroalimente la formacién académica
enla Facultad-

Problema

La necesidad de disponer
informaciéon actualizada respecto del destino
y calidad de la insercion profesional de los
egresados de la Facultad de Educacién, parti-
cularmente, de los egresasos de las carreras
de pedagogia.

Enfoques y procedimientos en uso

Las exigencias actuales
gue se hacen al sistema educativo en general
y alescolar en particular, amerita una revision
de laformacion entregada porlaunidades que
forman profesionales de la educacion.
Especificamente, la creciente necesidad de
evaluacion del desempefio docente, el surgi-
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miento de indicadores de eficiencia pedag6-
gica, de indicadores de calidad educativa, as-
pectos en los cuales se evalla directamente en
desempefio profesional del profesor. En con-
secuencia, nos parece pertinente el inicio de
éste estudio en las cohortes 1995,1996 y 1997
porque una de ellas fue formada por el ac-
tual programa PFDI y la otra por la antigua
malla curricular, lo cual nos permitird,
complementariamente, establecer parametros
de comparacion y contraste con el actual pro-
grama en curso.

Objetivos generales:

e) Conocerel destino einsercion profesio-
nal de los egresados de las carreras de Peda-
gogia de la la Facultad de Educacién y Hu-
manidades de la Universidad de la Frontera.

f) Determinar un modelo de seguimien-
to y evaluacion de futuras cohortes de
egresados permitiendo analisis comparativos
de sus fortalezas y debilidades académicas.

g) Establecimiento de indicadores de ca-
lidad de formacién y desempefio docente

h) Disponer de informacion actualizada
respecto de evaluacion de desempefio docen-
te que retroalimente la formacion académica
en la Facultad.

Fundamentos tedéricos



La investigacion educacional
propociona abundante informacion
desagregada acerca de la naturaleza e impac-
to de la insercion profesional de docentes, en-
tre ellas: acerca de la socializacion de profeso-
res (Lortie, 1975, Lacey, 1977, Zeichnery Gore,
1990); acerca de la formacion de profesores
(Lortie, 1975, Laniery Little,1986, Doyle, 1990);
acerca del pensamiento de los profesores
(Shavelsony Stem, 1981, Marcelo, 1987, Clark,
1988, Sparks-Landger y Colton, 1991); acerca
de la eficacia de los profesores (Berliner, 1986,
Doyle, 1986-1990, la OCDE, 1991, Davis y
Thomas, 1992); acerca de los profesores nove-
les o principiantes (Fuller, 1969, Zeichner y
Tabachnick, 1981, Veenman, 1984, Lanier y
Little, 1986, Marcelo, 1992, Reynolds, 1992),
entre otras aportaciones, tuvieron el mérito de
llamar la atencidn acerca la importancia de la
experiencia inicial del docente y su correlacion
con la formacién inicial o de pregrado en el
nivel universitario.

El estudio de la experiencia ini-
cial del docente redund6 en sendos progra-
mas de apoyo (Vonk, 1995): aquellos que pri-
vilegiaron la "insercion informada"” o "de
cuidado" y que transfirieron conocimientos a
los noveles acerca del tipo de escuela, tradi-
ciones, cultura escolar, normas, metodologias,
didactica, recursos y tipo de estudiantes; el
segundo tipo, "de acompafiamiento" consis-
tié en proporcionar al profesor novel un guia
o tutor en una suerte de insercién programa-
da o gradual. El mismo autor (Vonk, 1995)
aporta un modelo de andlisis acerca de la in-
duccién profesional que se estructura en tres
componentes: el personal, el técnico y el
institucional. De esta estructura es posible
deducir cuatro modelos de insercion profesio-
nal: "el natural” o aquel en el cual no hay par-
ticipacién de terceros, el profesor como cual-
quier profesional ingresa a un sistema donde
debe probar su competencia por sus resulta-
dos e interacciones; un segundo modelo po-
dria denominarse de "maestro-discipulo" y ,
aunque no es formalmente establecido, el pro-
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fesor ingresa al sistema pero es asistido por
un par que lo acompafia informalmente en su
experiencia docente, éste modelo es denom i-
nado "Collegial model”; un tercer modelo,
consiste en el establecimiento de unarelacién
formalyjerarquicaentre un profesordenom i-
nado guia y el profesor principiante, se asu-
me que hay un bagaje estructurado de com -
petencias basicas que es posible transferir, a
este modelo se le denomina "M andatory
competency model"; un cuarto modelo, asu-
me la necesidad de un programa sistem atico
de induccion al profesor principiantey cuen -
ta con profesores guias estrenados para ello,
busca acompafiar lainsercion a fin de conver-
tirla en auténomay eficaz, se denomina a este
modelo "Formalized mentor protegee model"
(Vonk, 1995).

Con todo, a partir de diversas
experiencias relacionadas principalmente con
la implementacién y ejecucion de proyectos
educativos y de innovacion curricular (algu -
nos de los cuales han tenido participacion los
investigadores del proyecto), es posible cons-
tatar que la insercién profesional de los do-
centes estd cruzada por variadas dificultades,
de diversa gravedad e impacto en la
autoestima e imagen profesional. Estas difi-
cultades tienen que ver con su situaciéon labo -
ral, realidad cultural, clima escolar, dominio
de competencias béasicas, interaccionescon sus
pares, etc., que lo afectan seriamente e inci-
den en una alta rotacion de empleadores, ba-
jas expectativas de permanencia. Lo anterior
se debe ala ausenciadeunprogramade acom -
pafiamiento sistematico que lo ayude en su
induccion profesional. A lo menos, hay cinco
ambitos de problemas: aquellos estrictamen-
te pedagdgicos (contenidos, metodologias,
disciplina, materiales), relaciones con los pa-
res (jerarquia, igualdad, calificacién), con los
directivos (asuncion de roles, subordinacion,
responsabilidades), con los padres (reuniones,
compromido, adhesién, apoyo) y enel ambi-
to de la comunidad o donde estd inserta la



unidad educativa. En todos o algunos de ellos,
el profesor novel acude a su caudal de expe-
riencias, conocimientos, habilidades y compe-
tencias recibidas en su formacién inicial. De
ahi laimportancia basica de este proyecto en
orden a conocer exhaustivamente las condi-
ciones de insercion y el impacto de la misma
en las condiciones de entrada y permanencia.

En consecuencia, los antecedentes
tedéricos y empiricos mencionados sustentan
la necesidad de investigar, en una primera
fase, de manera descriptivay analitica el tema
de la insercion profesional del docente. Los
resultados de dicha investigacién pueden
contribuir en diversos ordenes: al interior de
la Facultad, reciclando la informacion entre los
formadores, la revision y andlisis critico de
mallas y estilos pedagdgicos; al exterior de la
Universidad, anivel de liceos, lanecesidad de
implementar programas de induccidn
institucionalizados; a nivel mixto, la necesi-
dad de conformar redes de apoyo entre Uni-
versidad, egresados y ambitos de desempe-
fio.

Por otra parte, en la actualidad se ha
establecido un "Sistema Nacional de Evalua-
cion del Desempefio de los Establecimientos
Subvencionados" (SNED). Se trata, deun pro-
grama de incentivos a través del cual se aso-
cian lasremuneraciones con el rendimiento y
la excelencia profesional, lo cual significa la
adopcion de un esquema de pago por mérito.
Se establece un sistema de incentivos a los
equipos profesionales docentes de los estable-
cimientos que se reconozcan como destacados,
segun calificaciones a efectuar cada dos afios,
de acuerdo a criterios establecidos en la Ley
19.410 que cred el Sistema Nacional de Eva-
luacion del Desempefio de los Establecimien-
tos Subvencionados (SNED) En 1996 se eva-
lud atodas las escuelas y liceos, se selecciond
un total de 2.274 (aproximadamente un 25%
del total), y se pag6 a 30.600 docentes con un
costo de 5.000 millones de pesos. En 1998 por
el periodo 1998 -1999 se seleccionaron a 1.826
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establecimientos del pais con lo cual fueron
beneficiados alrededor de 31 mil docentes
quienes recibirdn -por dos afios- una notifica-
cion anual promedio de 207 mil pesos. El pro-
posito del beneficio es contribuir al mejora-
miento de la calidad de la educacion imparti-
da en el sistema educacional subvencionado.
Particularmente, subrayamos-por su relacion
con nuestro proyecto- los factores que se con-
sideran, entre los cuales figuran: el resultado
educativo obtenido por el establecimiento en
relacién ala poblacién atendida; la capacidad
delcolegio para incorporar innovaciones edu-
cativas; el mejoramiento de las condiciones de
trabajo; laigualdad de oportunidades y la in-
tegraciéon de grupos con dificultad de apren-
dizaje, ademaés de la participacidon de profeso-
res, padres y apoderados en el desarrollo del
Proyecto Educativo del establecimiento
(Mineduc, 2001).

El tema de la calidad y su medicion
no es nuevo pero ha adquirido una
revitalizaciéon dada las ingentes inversiones
gue se estan haciendo en el sistema educati-
vo. En efecto, desde los afios cincuenta hasta
los ochenta, la investigacién educativa refor-
z0 este supuesto, principalmente con los apor-
tes de la teoria del "Capital Humano" o del
"Factor Residual” (Becker, Shultz, 1960,1983).
El resultado mas consistente de la investiga-
cion educativa en estos afos se referia a la ca-
pacidad explicativa del contexto
socioecondmico y cultural sobre los logros de
la gestién escolar en busca de calidad educa-
tiva. En los aflos noventa, y después del rena-
cimiento de los postulados de inversidn en
capital humano recogidos por la Cepal y la
Unesco (1990,1992) los sistemas educativos
latinoamericanos han privilegiado los esfuer-
zos encaminados al mejoramiento de la cali-
dad de la educacidon y en este empefio se ha
identificado a la variable "desempefio profe-
sional del maestro” como muy influyente,
determinante, para el logro del salto cualitati-
vo de la calidad de la educacién. Hoy se apre-
cia un cierto consenso en la idea de que el fra-



PERSPECTIVAS EDUCACIONALES

caso o el éxito de todo sistema educativo de-
pende fundamentalmente de la calidad del
desempefio de sus docentes. Podran perfec-
cionarse los planes de estudio, programas, tex-
tos escolares; construirse magnificas instala-
ciones; obtenerse excelentes medios de ense-
flanza, pero sin docentes eficientes no podra
tener lugar el perfeccionamiento real de la
educacion. Entre las multiples acciones que
pueden realizarse para ello, la evaluacién del
maestrojuega un papel de primer orden, pues
permite caracterizar su desempefio y por lo
tanto propicia su desarrollo futuro al propio
tiempo que constituye una via fundamental
para su atenciéon y estimulacién (Valdés, 2001).

En América Latina, muchos
agentes educativos consideran que para que
se generen necesidades de
autoperfeccionamiento continuo de su gestion
en el personal docente, resulta imprescindi-
ble que este se someta consciente y periédica-
mente a un proceso de evaluacion de su des-
empefio. Otros actores educativos, sin embar-
go, obstaculizan todo esfuerzo porque se
instauren politicas de este tipo en sus siste-
mas educativos, a partir de posiciones béasica-
mente gremiales que, tratando de "proteger
al docente”, olvidan el derecho de los alum-
nos a recibir una educacidén cualitativamente
superior e incluso no reflexionan en el dere-
cho que tienen los docentes a recibir acciones
de asesoramiento y apoyo que contribuyan a
reflexionar sobre su préactica y, en consecuen-
cia, al mejoramiento del resultado de su tra-
bajo.

La evaluacion profesional de los
docentes ya no es concebida como una estra-
tegia de vigilancia jerarquica que controla las
actividades de los profesores, sino como una
forma de fomentar y favorecer el perfecciona-
miento del profesorado, como una manera de
identificar las cualidades que conforman aun
buen profesor para, a partir de ahi, generar
politicas educativas que coadyuven a su ge-
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neralizacion. Es inaceptable la
desnaturalizacién de la evaluacién como for-
ma de controlextemo y de presién desfigura-
do de la profesionalizaciony formacion de los

docentes (Valdés, 2001).

Por la funcion social que rea-
lizan los educadores estan sometidos constan -
temente a una valoracion por todos los que
reciben directa o indirectamente sus servicios.
Estas valoracionesy opiniones que se produ -
cen de forma espontanea sobre sucomporta-
miento o competencia, e independientemen-
te de la voluntad de los distintos factores que
intervienen en el sistema escolar, pueden dar
lugar a situaciones de ambiguedad, a contra-
dicciones, a un alto nivel de subjetivismo v,
en ocasiones, pueden ser causa de decisiones
inadecuadas y de insatisfaccion y
desmotivacion de los docentes. Poresa razoén
se hace necesario unsistema de evaluacién que
haga justo y racional ese proceso y que per-
mita valorar su desempefio con objetividad,
profundidad, e imparcialidad. Ademés,dichos
criterios deben ser conocidos y validados por
todos, aunque debemos reconocer que la cul-
tura y tradicion pedagogica es conservadora
y se resiste a cambios de esta indole.

En los sistemas educativos latinoa-
mericanos la realizacion de reformas se ha
convertido en un proceso ciclico encaminado
al mejoramiento de la gestién educativa. Sin
embargo, la mayoria de tales reformas han
puesto siempre el énfasis en la generacion de
cambios en los llamadoscomponentesimper-
sonales de la Didactica, a saber, los conteni-
dos de ensefianza, los objetivos, los medios,
los métodos, la evaluacion y las formas de or-
ganizacién del proceso de ensefianza - apren-
dizaje.

Sin embargo, las reformas no han
puesto el énfasis en la tranformacidon de los
componentes mas dindmicos de la Didactica,



o sea, los docentes y los alumnos, los compo-
nentes personales del proceso de ensefianza -
aprendizaje. En particular, no se han genera-
do politicas eficientes, en el marco de estas
reformas educativas, encaminadas al perfec-
cionamiento del desempeifio del docente. A
nuestro juicio una de las politicas necesarias
en este sentido es la instauracién de un siste-
ma de evaluacién del desempefio profesional
del docente, al modo del SNED establecido
por el Mineduc.

Lamentablemente, las evalua-
ciones de las aptitudes basicas de habilitacién
y el conocimiento de la materia, la pedagogia
especifica para el contenido y las aptitudes
pedagogicas generales se tratan con demasia-
da frecuencia como si fuesen intercambiables
con las evaluaciones del desempefio en el aula.
Las inferencias hechas sobre la base del cono-
cimiento de la materia de un maestro atafien
a una condicion necesaria pero no suficiente
para una ensefianza eficaz en el aula.

En algunos paises latinoame-
ricanos la investigacion educativa da cuenta
de la existencia de dos errores tipicos que se
cometen en la préictica de la evaluacién del
desempeiio del maestro: el error de lenidad,
descrito como la tendencia de ciertos
evaluadores a sobrestimar los sujetos que juz-
gan. La frecuencia de puntaje médximo es cla-
ramente mayor que la esperada en una distri-
bucién normal. El director no se atreve a des-
calificar sino en casos muy obvios. El otro error
tipico es conocido como efecto de halo, que
consiste en que el evaluador, a través de todo
el periodo a evaluar, se forma una impresién
global del evaluado y, a partir de ella, asigna
puntos a los diferentes aspectos. Es decir no
se evalda diferencial e independientemente
cada aspecto, porque no logra conocerse su
comportamiento con detalle y objetividad.

Los errores anteriormente des-
critos son evitables si se dispone de un ade-
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cuado modelo para la evaluacion del desem-
pefio docente y si se ejecuta con rigor pedagé-
gico, a partir de una buena preparacién de los
evaluadores, pero también de una cultura de
evaluacion experimentada en la formacién
inicial del docente.

Los profesores, en principio, se
resisten a ser evaluados. Un planteamiento
apresurado, acompafiado de un estado de
desinformacién o una informacién sesgada
pueden disparar las especulaciones, creencias
y suposiciones erréneas, interesadas o
malintencionadas y provocar una oleada de
protestas y resistencia activa, tanto de ellos
como de sus organizaciones sindicales y pro-
fesionales, que truncaran toda posibilidad de
procesos tutiles para la mejora.

La evaluacién del desempefio de los
docentes, segin la manera de planificarla y
ejecutarla, puede ser mas perjudicial que be-
neficiosa para el desarrollo de los estudiantes
en general y para sus aprendizajes en particu-
lar. Evidentemente, si los docentes sienten que
se pone en peligro su supervivencia laboral y
profesional, tenderdn a comportarse y actuar
de forma tal que le garantice quedar bien ante
la evaluacion, independientemente de sus con-
vicciones educativas y de la riqueza de los
procesos que ello comporte. Una actuaciéon no
comprendida y sin embargo asumida, por la
presion de una evaluacién de su desempefio,
no supondra mejoras en la calidad de la ense-
fianza, sino trabajo externalista o de fachada,
pudiéndose potenciar acciones indeseadas y
distorcionadoras para una educacién de alta
calidad.

Ahora bien, aqui estamos en
presencia de un dilema de caracter ético difi-
cil de resolver: por un lado, el derecho de los
docentes a su privacidad y, por otro, el dere-
cho publico a saber; o sea, el problema esta en
cémo compaginar la preservacién de la
privacidad del profesor y la conveniencia de



PERSPECTIVAS EDUCACIONALES

gue los estudiantes sean informados sobre
algo que les atafie tan directamente como la
accion docente de la que son parte esencial,
no sélo como un derecho legitimo, sino, y so-
bre todo, como la Unica posibilidad de poder
participar racionalmente en el anélisis conjun-
to de las situaciones de ensefilanza - aprendi-
zaje que tienen lugar en las aulas.

El andlisis anterior nos sitla en la
necesidad de precisar qué funciones debiera
cumplir un proceso de evaluacién del desem-
pefio profesional del docente. Una buena
evaluacion profesoral debe cumplir las fun-
ciones siguientes:

g Funcién de diagndstico: La evaluacion
profesoral debe caracterizarel desempefio del
maestro en un periodo determinado, debe
constituirse en sintesis de sus principales acier-
tos y desaciertos, de modo que sirva de guia
parala derivacion de acciones de capacitacion
y superacion que coadyuven ala erradicacion
de sus imperfecciones e informen a los insti-
tutos de formacion acerca de la naturaleza y
calidad de su prestacion. Aqui es donde radi-
ca la particularidad del presente proyecto.

g Funcion instructiva: El proceso de eva-
luacidon en simismo, debe producir una sinte-
sis de los indicadores del desempefio del
maestro. Por lo tanto, los actores involucrados
en dicho proceso, se instruyen, aprenden del
mismo, incorporan una nueva experiencia de
aprendizaje laboral.

g Funcién educativa: Existe una impor-
tante relacion entre los resultados de la eva-
luacion profesional y las motivaciones y acti-
tudes de los docentes hacia el trabajo. A partir
de que el maestro conoce con precision cémo
es percibido su trabajo por maestros, padres,
alumnos y directivos del centro escolar, pue-
de trazarse una estrategia para erradicar las
insuficiencias a él sefialadas.

g Funcion desarrolladora: Esta funcion se
cumple principalmente cuando como resulta-
do del proceso evaluativo se incrementa la
madurez del evaluado y consecuentemente la
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relacion interpsiquica pasaaserintrapsiquica,
es decir el docente se torna capaz de
autoevaluar critica y permanentemente su
desempefio, no teme a sus errores, sino que
aprende de ellos y conduce entonces de m a-
nera mas consciente su trabajo, sabey com -
prende mucho mejor todo lo que no sabe y
necesita conocer; y se desata, a partir de sus
insatisfacciones consigo mismo, unainconte-
nible necesidad de autoperfeccionamiento. El
caréacter desarrollador de la evaluacion del
maestro se cumple también cuando la mism a
contiene juicios sobre lo que debe lograr el
docente para perfeccionar su trabajo futuro,
sus caracteristicas personales y para m ejorar
sus resultados. El caricter desarrollador de la
evaluacién, por si solo, justifica sunecesidad
(Valdés, 2001).

En nuestro caso enfatizamos las dos
primeras porque conciernen masdirectamen-
te alaevaluacion delimpacto de laformacidn
inicial de profesores.

Responsabilidad y desarrollo profesiona-
les.

Para Brock (1981), existen tres facto -

res que pueden influir en la eficacia de la ev a-
luacion disefiada para el desarrollo delprofe-
sor:

< Factores contextuales (clim a
organizativo, recursos, liderazgo, etc.)

= Factoresrelativosaprocedimientos (ins-
trumentos utilizados para la reunién de da-
tos, uso de otras fuentes de retroalimentacion,
etc.)

= Factores relativos al profesor (motiva-
cion, eficacia, etc.)

Stiggins y Duke (1988) através de
la realizacion de un conjunto de estudios de
casos, identificaron las siguientes caracteristi-
cas del profesor que parecian tener relacién
con el desarrollo profesional:



= Fuertes expectativas profesionales.
= Una orientacién positiva hacia los ries-

gos.

Actitud abierta hacia los cambios.
Deseo de experimentar en clases.
Actitud abierta ante la critica.
Un conocimiento sdlido de los aspectos
técnicos de la ensefianza.

e Conocimientos solidos de su area de es-
pecializacion.

= Alguna experiencia anterior positiva en
la evaluacién del profesorado.

Los autores antes referidos identifica-
roncomo importantes dos conjuntos de carac-
teristicas de los sistemas de evaluacidn: carac-
teristicas de los procedimientos de evaluacion
y caracteristicas de la retroalimentacidon para
el profesorado.

Entre las caracteristicas de los pro-
cedimientos de evaluacion que comprobaron
gue tenian correlacién con la calidad y el im-
pacto de la experiencia de la evaluacién (ba-
sada en percepciones de los profesores con
respecto al crecimiento profesional que habian
experimentado) se incluyen las siguientes:

e Claridad de los estdndares de rendimien-
to.

e Grado de consciencia del profesor con
respecto a estos estandares.

e Grado en que el profesor considera ade-
cuados los estandares de rendimiento para su
clase.

= Uso de observaciones de clases.

= Examen de los datos sobre el rendimien-
to académico de los alumnos.

En el estudio de casos realizado
por estos autores, se identificaron 9 caracte-
risticas de la retroalimentacién para el profe-
sorado que tenian correlacion con calidad y el
impacto percibidos de laevaluacién. Estas son:1

1. Calidad de las ideas sobre la mejora.
2. Profundidad de la informacion.
3. Especificidad de la informacién.
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4. Resumen de la informacién.

5. Grado en que lainformacién era descrip-
tiva.

6. Ciclos de retroalimentacion para fo-
mentar la atencidon sobre el mensaje.

7. Grado en que la retroalimentacién es-
taba ligada a los estandares.

8. Frecuencia de laretroalimentacion for-
mal.

9. Frecuencia de la retroalimentacién in-
formal.

Bacharach (1989), identifico cuatro
principios para laaplicacion de un modelo de
evaluacion del desempefio del docente que
pone el énfasis en el desarrollo profesional de
los profesores. A continuacidon exponemos de
manera sintética estos principios:

Evaluacion basada en las capacidades
frente a aquella basada en el rendimiento

Este principio consiste en centrar el sis-
tema de evaluacion en la valoracion de las
capacidades que con mas probabilidad pue-
den contribuir a un rendimiento eficaz, mas
que amedir el rendimiento en si mismo.

Una ventaja derivada de centrar la aten-
cion en la evaluacién basada en las capacida-
des en vez de enelrendimiento es que la pri-
mera garantiza, al menos minimamente, que
incluso los alumnos con un rendimiento mas
bajo tengan la oportunidad de aprender con
un profesor capacitado.

Si los profesores son evaluados median-
te el uso de medidas de rendimiento de sus
resultados (porejemplo, puntuaciones de tests
estandarizados de estudiantes), la asuncion
implicita es que la capacidad del profesor es
meramente una condicion suficiente de buen
rendimiento. En cambio, si se evallGa directa-
mente a los profesores sobre sus capacidades,
la asuncidn es que la capacidad del profesor
es una condicién necesaria para que este ten-
gaun buen rendimiento. Debe haber un equi-



librio entre la orientacion de los sistemas de un proceso formulado para produciruna va-
evaluacion de profesores hacia los resultados loracion a favor o en contra del profesor.

y a las capacidades.
Mientras los sistemas basados en

Criterios de desarrollo frente acriterios de estandares competitivos tienden a hacer uso
evaluacién uniforme de la evaluacién sumativa, los sistemas basa-
dos en estdndares de desarrollo se centran fun -
Este principio implica especificar criterios damentalmente en la evaluacion form ativa.
de evaluacién multiples que reflejen el esta-
dio de desarrollo de un profesor o un grupo Entre las diversas perspectivas de for-
de profesores en vez de formular un Gnico macién del profesorado destacamos las apor-
grupo de criterios y luego aplicarlo uniforme- taciones de Kagan (1992) y Gossman (1992),
mente atodos ellos. Si hemos de tomar en se- quienes nos plantean la concepcion del cono-
rio lanocion de desarrollo profesional del pro- cimiento profesional y su incremento, defi-
fesor, debemos abandonar la practica tipica de niéndolo como los cambios a través del tiem -
utilizar criterios idénticos para evaluar a pro- po en la conducta, conocimiento, imagenes,
fesores principiantes y veteranos. creencias o percepciones del profesor.
Evaluaciones subjetivas frente a El profesor llega aser profesional cuan-
evaluaciones objetivas do,asumiendo con armonia critico - creadora

su trabajo, opta por:
Este principio reconoce la naturaleza sub-

jetiva de la ensefianza en el proceso de eva- e La estructuracion y basqueda de cohe-
luaciéon del profesorado. La fuente de dicha rencia entre el pensamiento y lateoria, la prac-
subjetividad deberia reconocerse de inmedia- tica y la accion reflexiva.

to: es dificil conseguir un sistema de evalua- e Lavaloracion criticade supersonalidad,
cion objetivo en la educacion porque la ense- vivencias y actitudes ante la docencia, con fi-
flanza no es simplemente la aplicacién técni- gurando un espacio de didlogo e intercambio
ca de un conjunto de procedimientos clara- con colegas y alumnos.

mente definidos para actuar ante problemas e Asunciéon de nuevo conocimiento edu -
claros y predecibles. En lugar de ello, la ense- cativo - curricular, indagado reflexiva y
fianza implica el ejercicio de la razon para so- colaborativamente desde su préactica, vivida
luciones alternativas en situaciones en intercambio con los restantesmiembros del
inherentemente inciertas. centro.

El rendimiento de un profesor no puede Si la evaluacion se orienta al desarrollo
ser observado y evaluado sin que se emita un o mejora habran de descubrirse las dificulta-
juicio sobre la eleccion que éste haga de las des personales implicitas en el desempefio de
soluciones alternativas. la funciéon, emplearse descripcionesexhausti-

vas que pongan de manifiesto la situacion
Evaluaciones formativas frente a personal y contextual, e indicarse c6mo m a-
evaluaciones sumativas niobrar para facilitar el cambio.

Este ultimo principio implica la utilizacion La tarea evaluadora y su accién
del sistema de evaluacion como un conjunto autoevaluadora proporciona acadaeducador
de técnicas de diagnoéstico disefiadas para fo- nuevos apoyos para profundizar en la

mentar lamejora del profesor, en vez de como profesionalizacién. Esta formacién depende



de la naturaleza y finalidad de la evaluacién,
ya que la evaluacién de la practica educativa
realizada requiere de un esfuerzo y metodo-
logia especifico, que al realizarla en colabora-
cién con otros colegas se afianza y mejora; sin
embargo, la "autoevaluacion profesional” es
un proceso de formacion mas profundo, ya
que el docente emplea los procesos
metacognitivos mas valiosos desde los cuales
conocerse mejor como profesional y tomar
decisiones como miembro de un equipo.

Desde esta 6ptica consideramos la evalua-
cién, una actividad de analisis, compromiso y
formacion del profesorado, que valora y en-
juicia la concepcién, practica, proyeccién y
desarrollo de la actividad y de Ila
profesionalizacién docente.

Marco conceptual para la construccion de
un sistema de indicadores para evaluar la
calidad del desempefio profesional del do-
cente.

Se trata de construir un modelo de evalua-
cion del desempefio profesional docente. El
mismo debe tomar como punto de partida la
educaciéon, pues educar es en suma la meta
esencial y final de la actividad profesional del
docente.

Ante todo nos parece necesario precisar los
conceptos de "educacién”, "calidad", "eva-
luacion" , pues los mismos nos pueden servir
de guiateodrica para llegar auna definicion del
concepto "calidad de la educacién"y a partir
de este encontrar una definicion teéricay ope-
racional del concepto "evaluacion del desem-
pefio profesional del docente".

Durante el siglo XX se ha ido produciendo
un proceso paulatino y sostenido de reduccidn
del concepto de educacion. De un concepto
general y abarcador del proceso que tiene lu-
gar en todos los ambitos de la vida humana,
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se ha pasado a un concepto de educacién es-
colar, de este al de educacion escolar basicay,
si nos descuidamos, al paso que vamos esta-
remos hablando dentro de muy poco de edu-
cacidn escolar basica aulica (Valdés,2001).

Esta reduccion progresiva del concepto de
educacion, ha condicionado la existencia de
un proceso de desresponsabilizacidn crecien-
te de los agentes sociales, no escolares, que tie-
nen sin dudas mucho que ver con el contexto,
insumos, procesos y resultados de la educa-
cién; y por lo tanto con su calidad.

En consecuencia, existe una marcada ten-
dencia en la mayoria de las sociedades lati-
noamericanas abuscar el origen y la solucion
de la mayoria de los problemas sociales en la
escuela. Asi, no es extrafio escuchar cuando
se analizan las causas de determinados
flagelos sociales: "Algo no se hace o se hace
mal en la escuela”, como si esta fuera el Unico
espacio de socializacidon que tienen las gene-
raciones actuales de ciudadanosy ciudadanas.

Cuando analizamos los cambios en los es-
cenarios en que tiene lugar la educacién de
hoy, debemos reconocer que hay un cierto
debilitamiento de los espacios de socializacion
primario y secundario, o sea, de la escuela y
la familia, que confluye con el surgimiento y
desarrollo de nuevos espacios de socializacion
gue escapan al "control” de la escuela, inclu-
so en lamayoria de los paises, escapan al "con-
trol" de los estados nacionales. Por ejemplo,
a los medios masivos de comunicacién y su
potenciacidn a partir del desarrollo de nuevas
y méas poderosas tecnologias, el llamado
ciberespacio cuyos fines estdn absolutamente
dominados por las transnacionales de la in-
formaética, etc.

Ante esta indiscutible realidad, se debe te-
ner mucha precision en definir cudl es el ver-
dadero rol de la institucidn escolar en general
y del docente en particular, para la consecu-
cion de los objetivos de la educacion y preci-
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sar qué es lo esperable de su desempefio con
realismo y al mismo tiempo con optimismo.

Analicemos ahora una definicion del con-
cepto "calidad™:

"Calidad de algo se refiere a una o varias
propiedades de ese algo, que permiten apre-
ciarlo como igual, mejor o peor que otras uni-
dades de su misma especie. Siendo en esencia
un concepto evaluativo, averiguar la calidad
de algo exige constatar su naturaleza y luego,
expresarlo de modo que permita una compa-
racion" (Lafourcade, 1988). Luego, al tratar de
evaluar la calidad del desempefio profesional
de los docentes, es necesario aislar las capaci-
dades y caracteristicas méas generales de su
labor que deben ser atributos de todos, inde-
pendientemente que reconozcamos que cada
contexto en el que desarrollan su trabajo es
unico e irrepetible

Es preciso ahondar en el tema de la
calidad para poder situar el tema de la eva-
luacion docente en un @&mbito preciso. A con-
tinuacion se describen tres perspectivas o ten-
dencias analizadas por Valdés (2001):

| aPerspectiva

El autor argentino Pedro Lafourcade
sefiala que "una educacién de calidad puede
significar la que posibilite el dominio de un
saber desinteresado que se manifiesta en la
adquisicion de una cultura cientifica o litera-
ria, la que desarrolla la maxima capacidad
para generarriquezas o convertir aalguien en
un recurso humano iddéneo para contribuir al
aparato productivo; la que promueve el sufi-
ciente espiritu critico y fortalece el compro-
miso para transformar una realidad social ena-
jenada por el imperio de una estructura de
poder que beneficia socialmente a unos po-
cos, etc"(1988).

Por otra parte, para nuestra socie-
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dad no es la formaciéon de un "recurso hum a-
no" idoneo el objetivo esencial de la educa-
cion, sino el que cada hombre y mujer se de-
sarrolle plenamente en correspondencia con
sus potencialidades y esté en capacidad y dis-
posicidon de poner su talentoy energias al ser-
vicio de la sociedad a partir de los valores
universales y nacionales de los cuales se ha
apropiado. Ademas, laeducacion no s6lo debe
posibilitar el dominio deun "saber", sino tam -
bién de un "saber hacer" y de "saber ser"
(Delors, 1995). Esto ultimo esta determinado
por la formacién de un conjunto de cualida-
des de la personalidad que no se reducen a
poseer un determinado espiritu critico.

2‘Perspectiva

La autora mexicana Silvia Schmelkes ase-
gura:

" En paisescomo los nuestros,en los que la
universalizacion de la educaciéon bésica toda-
viano es unarealidad, esimportante precisar
gue por calidad de este nivel educativo esta-
mos entendiendo un concepto complejo que
incluye cuando menos los siguientes com po-
nentes:

a) La relevancia: Un sistema educativo,
para ser de calidad, debe ser capaz de ofrecer
a su demanda real y potencial aprendizajes
gue resulten relevantes para la vida actual y
futura de los educandos y para las necesida-
des actualesy futuras de la sociedad en la que
estos se desenvuelven. La relevancia de los
objetivos y de los logros educativos se con-
vierte en el componente esencial de esta ma-
nera de entender la calidad de la educacidn,
fundamentalmente porque ella tiene mucho
gue ver con la capacidad de asegurar cober-
turay permanencia de losalumnos dentro del
sistema educativo.

b) La eficacia: Entiendo la eficacia como
la capacidad de un sistema educativo béasico
de lograr los objetivos - suponiendo que estos
son relevantes - con la totalidad de los alum -



nos que tedricamente deben cursar el nivel, y
en el tiempo previsto para ello. Un sistema
educativo serd mas eficaz en la medida en que
se acerque a esta finalidad. Este concepto in-
cluye el de cobertura, el de permanencia, el
de promocién y el de aprendizaje real.

c) Laequidad: Un sistema de educacion
basica -que es el nivel que se presenta como
obligatorio para toda la poblacion en una de-
terminada edad- para ser de calidad, debe
partir del reconocimiento de que diferentes
tipos de alumnos acceden a la educacién ba-
sica con diferentes puntos de partida. Al ha-
cerlo, se propone ofrecer apoyos diferenciales
afin de asegurar que los objetivos de la edu-
cacion se logren, de manera equiparable, para
todos. La equidad implica dar maés, apoyar
mas, a los que lo necesitan. Laequidad se vera
reflejada en la eficacia.

d) La eficiencia: Un sistema serd de ma-
yor calidad en la medida en que, comparado
con otro, logra resultados similares con me-
nores recursos"” (Schmelkes, 1997).

Se trata de una definicidn
operaciona util para determinador standares
0 parametros.

3’ Perspectiva

En su libro "Claves para una
educacion de calidad", los autores Juan
Casassus y Violeta Arancibia plantean:

"Calidad de la educacion es uno de esos
conceptos significantes, movilizadores y
cargados de fuerza emotiva que se manejan
extensivamente en la sociedad. Su riqueza
radica precisamente en su
ambiguedad"(Casassus&Arancibia, 1977).

Siunimos inserciéon profesional,
evaluacion de desempefio y calidad de la
educacion obtenemos una ecuaciéon coherente
en orden a las grandes metas que se han
asignado a la educacion en el pais. Como
sefiala el Ministerio de Educacién al
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fundamentar los programas de innovacién
para la conformacion de Facultades de
Educacion renovadas sefiala: "Las Facultades
de Educacién constituyen grandes aliados de
la Reforma Educacional en marcha, pues sus
egresados estan jugando un rol fundamental
en el mejoramiento de la equidad y la calidad
de la educacion. Hoy se requieren profesores
comprometidos y preparados para
implementar las profundas transformaciones
gue impulsa la reforma. (...) EI objetivo es
mejorar la formacién inicial de los docentes
para lo cual esta impulsando el desarrollo de
programas integrales de renovacion e
innovacién en la formacién inicial de
profesores. (...) (Mineduc, 2001).

Para esta renovacién e innova-
cién es imprescindible establecer un sistema
de evaluacion del impacto de los egresados
de las carreras de pedagogia y, en segundo
lugar, el establecimiento de programas forma-
les de induccion profesional. Ello requiere, por
cierto, una alianza estratégica entre los pro-
pios centros educativos y las entidades
formadoras de maestros.

De acuerdo a Veenman (1984), la
insercion profesional del docente implica, en
cierta medida, un shock producido entre la
teoriay larealidad de la practica docente. Ello
desde distintas facetas o aspectos de la reali-
dad escolar, institucional y profesional. Este
shock se traduce en una serie de reacciones
por parte de lapersona del profesory sus con-
secuencias en el desempefio profesional.

Para enfrentar de manera proactiva
el fendmeno antes descrito han surgido algu-
nas iniciativas denominadas genéricamente
"programa de induccion profesional”
(Lawson, 1992). Estos han tenido dos conno-
taciones sustantivas en el tiempo, un antes y
un después, a saber: en primer lugar, a la in-
fluencia recibida por los profesores noveles a
de normativa o

titulo socializacién
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institucional, generalmente tacita y que era
absorbida acriticamente. Su contenido era
muy amplio e iba desde lo propiamente nor-
mativo hasta los aspectos de tipo ideoldgico y
control social; en segundo lugar, tiene unacon-
notacién distinta y esta referida a un progra-
ma intencionado de acompafiamiento, de asis-
tencia sistemédtica en los primeros afios de in-
sercion profesional (Huling- Austin, 1990), el
objetivo central ha sido la profesionalizacion
del profesor mediante acciones formalmente
establecidas.

Particularmente, Veenman (1984) estu-
dié empiricamente los problemas vivenciados
por los profesores principantes durante su
primer afio de ejercicio profesional. En ellos
se encontrd con una serie dramética de rela-
tos que lo llevd a categorizarlos mediante su
conocida nocion "reality shock", es decir, in-
tentd describir el "colapso" que se produce
entre la formacion recibiday el contexto y tipo
trabajo realizado, entre el ideal y la realidad
cotidiana de los centros educativos. Conse-
cuencia de este impacto, Venman sefiala que
los noveles maestros acrecentaron sus niveles
de sensibilidad ante viejos problemas educa-
tivos, modificaron actitudes y visiones antes
estereotipadas acerca de la realidad de la es-
cuelay,en el peor de los casos, planficaron un
precoz abandono de su area laboral. Entre una
serie de factores que la investigacion empiri-
ca demostré y que afectaron la vivencia de
dichos problemas estuvo el tipo de formacién
inicial, la experiencia previa, ademas de ras-
gos de la personalidad, género y edad. Cier-
tamente, la que nos preocupa es la primera.
Con todo, el autor subraya que los principian-
tes tienen encontrados sentimientos de satis-
faccién por "creer estar haciendo algo valio-
so", "haber dominado el grupo” o "sentir pla-
cer ensefiando determinadas materias”. Final-
mente, este autor clasificé sus resultados de
acuerdo a los tres marcos tedricos mas usa-
dosen el tema que nos ocupa, a saber: el de la
"evolucion de las preocupaciones docentes "
(Fulleretal.), el de "tipo cognitivo-evolutivo”
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(Sprinthall, Glassberg),y el de "socializacién"
(Tabachnick, et al). Los hallazgos de venm an
han acicateado en el ambiente investigativo
la problematica del profesor principiante. Re-
comienda, finalmente seis medidadas para
gue dichas investigaciones o programas ad -
guieran cuerpo epistemoldgico en el futuro:

1. La generacion de establecer modelos
interactivos de analisis, que contemplen la
diversidad de interdependenciay concurren-
cia de factores tanto contextlales como per-
sonales;

2. Lageneracion demodelosquecontem -
plen la dimensidn evolutiva mas prolongada
de la carrera;

3. Lageneracion de modelosqueprofun-
dicen los procesos cognitivos y afectivos que
caracterizan y acompafan la transicién e in-
sercién al trabajo profesional docente;

4. Lanecesidad de constrastarprogram as
que enfrenten tal insercion, tanto desde el pe-
riodo formativo como en el ejercicio mism o;
y, finalmente,

5. La necesidad de anéalisis
comparartivos, que consideren distintos am -
bitos socioculturales de insercion y socializa-
cién profesional docente (educacion com pa-
rada a nivel internacional).

Por su parte, Carlos Marcelo, de la
Universidad de Sevilla, ha estudiado
profusamente el tema, su principal aporte ra-
dica en el andlisis del proceso de socializacion
de profesores (Marcelo, 1988,1992). Aborda
el tema desde cuatro angulos complementa-
rios: los problemas personales, de docencia,
de gestion y las vivencias experimentadas en
el primer afio de insercion profesionaldel no -
vel maestro. Para abordar el tema utiliza tres
instrumentos adaptados, ellos son: "Inventa-
rio de Problemas de Ensefianza” (Jordell,
1985), el "Inventario de Creencias del Profe-
sor" (Tabachnick y Zeichner, 1984) y el "In -
ventario del Ambiente de Clase en Facultades
y Escuelas" (Fraser y cois., 1986). Utiliza la
técnica de entrevistas estructuradas, con pre-



guntas "descriptivas”, siguiendo la metodo-
logia de Spradley (1979). Sin duda alguna, sus
aportaciones van desde lo propiamente
metodoldgico hasta lo epistemolédgico ya que
conceptualiza elementos claves para caracte-
rizar el periodo que nos ocupa cual es el de
iniciacion profesional docente. Dicha fase,
desde "estudiante de pedagogia" a "profesor
de aula" es caracterizado por Marcelo como
un periodo de tensién y aprendizaje que se
producen en contextos desconocidosy duran-
teel cual el maestro joven busca un equilibrio
personal a través de nuevos aprendizajes en
laaccion (Borko, 1986). Marcelo afirma que el
desarrollo profesional es un "continuo" entre
la Facultad y la Escuela, en permanente evo-
lucion y desarrollo (Wilson y D'Arcy,1987,
Tisher, 1980). El autor sigue de cerca a Venman
en cuanto a revisar las concepciones tedricas
empleadas para explicar e interpretar el pro-
ceso que siguen los profesores para aprender
aensefiary para hacerse progresivamente pro-
fesionales (Venman, 1984). De acuerdo a Fuller
(1975) el profesor princiapnte pasa por etapas
de desarrollo evolutivo, de las cuales hay tres
muy caracteristicas: en primer lugar aquella
de "supervivencia personal” que ya hemos
descrito con Venman; la segunda, de "perfec-
cionamiento docente” donde busca eficacia en
la ensefianza; y, la tercera, de "consideracidn
de una enseflanza situada", donde incluye en
sus preocupaciones las necesidades e intere-
sesde los alumnos. Otras conceptualizaciones
inspiradas en el marco cognitivo y evolutivo
(Sprinthall) ha sido sustentada por Feiman y
Floden (1981), en ellas se concibe el aprender
aensefiar con un proceso de maduracion gra-
dual que pasa desde la inmadurez intelectual
hasta la adquision por parte del principiante
denociones elevadasy complejas que solo son
producto de la praxis pedagodgica.

En relacion con la perspectiva y
aporte de Marcelo (1992) de "socializacién del
profesor"” se enfatiza las consideraciones
contextlales y sociales de desempefio de la
profesion y su incidencia en el novel maestro.
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Se sostiene que durante el primer tiempo de
insercién profesional el novel va incorporan-
do normas, valores, conductas que van con-
formando una "cultura profesional-social” y
gue le sirve, alavez, para lograr un equilibrio
personal y profesional de adaptacién (Van
Maanen y Schein, 1979; Lucas Martin, 1981).
Sin embargo, esta induccién socializadora se
realizaria por medio de tres estrategias: la pri-
mera, denominada "ajuste interiorizado" (asu-
me la cultura debilitando conflictos); la segun-
da, "sumision estratégica" es la declaracion
publica de la primera y con la reservada con-
tencion de aprehensiones; la tercera,
"redefinicion estratégica”, donde empieza a
asumir posiciones divergentes intentado un
cambio del orden establecido, ciertamente es
la mas dificil y a veces tarda en llegar o no
llega sencillamente porque como sefiala Vonk
el novel profesor es "inducido a la
obsolecencia”.

También sefiala Marcelo las fuentes de
las cuales se ha nutrido el principiante para
asumir posiciones, entre ellas menciona tres
importantes: las personales o biogréaficas que
se manifiestan a través de las llamadas "teo-
rias implicitas o creencias"; la fuente deriva-
da de "clase" en su interaccion de aula; y fi-
nalmente, las denominadas institucionales
derivadas de directivos, pares y padres. Final-
mente, el autor, basado en el paradigma
"mediacional-cognitivo” o "pensamiento del
profesor” examina los conceptos y experien-
cias a fin de estudiar el "conocimiento practi-
co" o el de "aprender a ensefiar" (Marcelo,
1987).

Por su parte, el ya citado Lawson
(1992) examina el concepto de induccién. En
su origen el concepto estuvo basado en la se-
leccién de candidatos a pedagogia diferencio
tres pasos: reclutamiento, formacién en laedu-
cacién superiory trabajo profesional. Se trata,
nuevamente, de una socializacion de mayor
cobertura, que incluye las distintas fases o eta-
pasevolutivas. El concepto de induccion arras-



tra una mirada subvalorativa del profesor en
orden a ser receptores pasivos de las influen-
cias del medio. En la actualidad, el concepto
adquirié matices mas dindmicos 'y menos pe-
yorativo. Se trata de una planificacion formal
de induccién de, al menos, un afio de dura-
ciébn y que busca sistematicamente acompa-
fiar al principiante.

En suma, la socializacién de profe-
sores, la formacion de los mismos, el pensa-
miento de profesores, la eficacia de su accion
y su insercion inicial dieron origen a una vas-
ta gama de criticas a la formacién inicial, con
lo cual se busc6 remediar las falencias detec-
tadas en los primeros afios de ejercicio docen-
te por medio de programas compensatorios
gue apoyaran su insercion profesional. Otras
circunstancias, como veremos, presionaron
desde la autoridad para mejorar la practica
inicial de los docentes, pero que se gestara
desde la propia unidad formadora. Antes, sin
embargo, pasemos revistas a un dltimo autor,
ya citado de origen holandés.

Se trata de J.H.C. Vonk (1995) que
nos presenta la perspectiva europea de la in-
duccion. Define a este concepto como el re-
sultado de un proceso de aprendizaje cuya
meta es la adquisicién coherente de conoci-
mientos, insights, actitudes y destrezas nece-
sarias para que el maestro novel ejerce conve-
nientemente la ensefianza. Hay dos temas
prioritarios para Vonk: uno dice relacién acer-
cadecomo esrecibido el novelen las escuelas
de acogida y,segundo, cOmo y a través de qué
dispositivo ella asume la incorporacién pro-
gresiva del mismo. La induccion para Vonk,
presenta dos fase: una de despegue y otra de
progresion. Sefiala que un buen punto de par-
tida, al revés de la frutracion paralizante, ofre-
ce mayores posibilidades de desarrollo en di-
reccién positiva. Ello beneficiaria tanto a la
escuela como al novel.

Aborda los programas de induc-
cion existentes en Europa y los caracteriza so-
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bre labase de trescomponentes: ladimension
personal, la dimension de conocimientos y
destrezas y la dimension ecoldégico
institucional, todas ellas <confluyen
integradamenta al desarrollo profesional del
maestro de cara a una mayor eficiencia.

De acuerdo a Hilary Emery
(2001) desde comienzos de los ochenta ha
habido una focalizacion creciente en el Reino
Unido en general, y especificamente en Ingla-
terra, acerca de los estandaresy com petencias
requeridas de los profesores al ingresar a la
profesidonjunto auna voluntad por establecer
un sistema efectivo de evaluacion del desem -
pefio de los profesores en servicio.

La docencia, sefiala, lleg6 a ser una
carrera universitaria a comienzos de los 80 y
desde entonces todos los egresados deben
completar un curso de formacion inicial con-
ducente al status de profesor calificado
(qualified teacher status, QTS). Lamayor par-
te de la formacién inicial de profesores esté
basada en las universidades y en otras insti-
tuciones de educacién superiorconun crecien-
te involucramiento de los colegioscomo igua-
les o como socios en el logro de esa forma-
cion. QTS esuna calificacion permanente que
le permite al que la obtiene ensefiar a cualquier
grupo de edad.

A mediados de los 80'sem pez6 una
gran preocupacion por lacalidad de la educa-
cion que entregaban los colegios y por la in-
consistencia de los estdndares logrados por
muchos jévenes. Aun considerando que la
calidad de la educacién es consecuencia de
muchos factores, el factor humano constitui-
do por el profesor o maestro es, sin lugar a
dudas, un factor principal.



METODOLOGIA

Este estudio de evaluacién se enmarca
dentro de una metodologia descriptiva de cor-
te transversal que tiene por finalidad deter-
minar el impacto de los egresados de las ca-
rreras de pedagogia de la facultad en el me-
dio laboral donde se desempefien.

El estudio consta de dos etapas:

a) PrimeraEtapa: Construccion de instru-
mentos de autoevalucion

Construccion vy validacion de
inventarios para la recoleccién de informacion.
Esta etapa tiene por finalidad, desde la revi-
sién tedrica, identificar los factores y variables
comprometidos en el adecuado desempefio
profesional de los docentes con la finalidad
de precisar indicadores especificos que poste-
riormente serdn traducidos en preguntas de
los inventarios (estudio de validez de cons-
tructor). Para el anélisis de la consistencia in-
terna en esta etapa se trabajard con una mues-
tra de profesores calculada bajo los siguientes
criterios: un 3% de error muestral y un 95%
de seguridad aplicado sobre la poblacion de
origen estimando al maximo la varianza
parametral (0,5). La seleccion de la muestra
en esta etapa serd mediante un procedimien-
to mualtiple: primero, se elegirdn los conglo-
merados (colegios), en ello se identificaran
profesores con la especialidad de Educacién
Fisica, Historiay Castellano. Determinada esta
poblacion especifica se procedera a una elec-
cidn sisteméatica considerando el factor como
la razdén entre el total de la poblacién y el ta-
mafio de la muestra. La aplicacion se realiza-
r4 previa negociacion tanto de las autorida-
des como de los profesores seleccionados en
ella.

La confiabilidad, por tratarse de
items con méas de dos reactivos de respuestas,
se calculard mediante el estadigrafo Alfa de
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Cronbach y la validez mediante un anélisis
factorial confirmatorio con rotacién varimax.
El informe de la fiabilidad por item se con-
siderard en funcién del aporte del item a la
consistencia de la prueba. De manera que
aquellos Items que aporten mas se incluiran
definitivamente en los inventarios.

b) Segunda Etapa: Estudio de eficaciay
eficiencia de formacion de profesores

En esta etapa se considerara
como poblacién a todos los egresados de las
cohortes 1995,1996 y 1997 de las carreras de
pedagogia en Educacion Fisica, Historia y
Castellano.

Se hara un seguimiento para
determinar el destino laboral de cada uno de
los egresados, se contactara con ellos para ex-
plicar la investigacidn y solicitarles responder
los inventarios previamente validados. No se
considera el calculo de muestra por dos razo-
nes: primero, elreducido nimero de egresados
y, segundo, la alta mortalidad de la poblacion
porrazones de ubicacion o aceptacion de par-
ticipar en el estudio.

Recogida lainformacion se pro-
cederd al anélisis multivariado de los datos
contando para ello con el paquete estadistico
Spss 10.0 para Window, en el caso de los da-
tos cuantitativos y para el analisis de los da-
tos textuales u cualitativos se utilizara el pro-
grama Atlas/ti,basado en reporte del analisis
de ambos procedimientos (cuantitativo y cua-
litativos) se elaborard un modelo explicativo
que de cuenta del impacto de la insercion pro-
fesional, en las dimensiones personal, institu-
cional y técnica que presentan los profesores
egresados de la Facultad de Educacion y Hu-
manidades en las carreras sefialadas.



Resultados

De acuerdo al anélisis de las entrevistas a
los maestros noveles egresados de la Univer-
sidad de la Frontera y relacionando su forma-
cion con su desempefio docente podemos se-
fialar que apuntaron las siguientes fortalezas
y debilidades:

Fortalezas

1. Capacidad para el reconocimiento de
larealidad educativa, expresada en competen-
cias para una mirada antropolégicay el levan-
tamiento de etnografias que permiten un en-
riquecimiento de los disefios de ensefianza.

2. Conciencia de laimportancia de inser-
tarse en la comunidad educativa, tanto a ni-
vel profesional como institucional. Se expresa
en la generacion de alianzas estratégicas con
lacomunidad mediante los apoderados, diri-
gentes comunitarios, animadores
socioculturales, organizaciones funcionales,
territoriales, etc.

3. Conciencia de la importancia de reali-
zar diagnésticos situacionales intra aula.

4. Competencias para realizar disefios
socioeducativos situados a los contextos don-
de los van a aplicar.

5. Poseen urnavision holistica de los con-
tenidos de aprendizaje, lo cual facilita un tra-
bajo multisdiciplinario.

6. Capacidad parareconocery valorarlos
conocimientos previos del los estudiantes y
articularlos con los nuevos aprendizajes, es-
pecialmente, hay un reconocimiento de la cul-
tura local.

Debilidades

1. Falta de herramientas de gestion para

guienes han tenido la oportunidad de
insertarse en equipos directivos. Esta
debilidad se constaté al colaborar en la
elaboracién de los PEI, en algunos casos, y en
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el ofrecimiento de trabajo en equipos

directivos, en otros.

2. Escasas herramientas de evaluacidn
educacional, especialmente instrumentos
coherentes con una postura constructivista.

3. Escaso conocimiento y competencias
para el manejo de conflictos en el aula

4. Desconocimiento de la psicologia del
desarrollo, especialmente, del adolescente

5. Desorientacion para incorporar los
objetivos fundamentales transversales,
normalmente, se los asociacontemasvalodricos
ligados reductivamente a la sexualidad o a la
promocién de la salud mental (drogas y
alcoholismo).

6. Relacionado con lo anterior, dicen
desconocer herramientas eficaces de
orientacién educacional para enfrentar
situadones de indisciplinao indiferenciahacia
los aprendizajes. Esto, sobre todo, se dan en
ambientes mas vulnerables, donde no hay un
horizonte claro en expectativas.

Conclusiones

El disefio auricular implementado en la
nueva malla auricular permite la formacion
de un profesional auténomo que tom a
decisiones fundado en teorias. El disefio
auricular anterior al PFID tenia el mérito de
ser mas instrumental, mas técnico peromenos
emancipador desde el punto de vista de la
autonomia profesional. No obstante, dadas las
debilidades detectadas en conveniente
introducir modificaciones a la formacion
inicial incoporporando aspectos relativos a la
evaluadon de los aprendizajes, la sicologia del
desarrollo -especialmente del adolescente-,
manejo de grupos, orientacién y gestién
educadonal. Complementariamente, reforzar
las areas de formacidon donde es suceptible de
disefiar, elaborar y evaluar proyectos, sean de
carader institucional o de desarrollo educativo
o de investigacion.



Particularmente, en el caso de la evaluacion
la
necesidad de conocery manejar instrumentos,
sin embargo, ello debe necesariamente estar
antecedido porel conocimiento de las nuevas
corrientes tedricas y metodoldgicas desde las
cuéles sea suceptible la elaboracién de
instrumentos.

educacional, los egresados plantean

De manera especial nos
referimos al modelo de evaluacién basado en
competencias.

En el caso de las herramientas de gestion
institucional, éstas pasan por aspectos de
intraaula y por necesidades en gestion
financiera, especialmente para el manejo de
recursos devenidos de la adjudicacién y
administracion de proyectosl.
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