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ESTUDIO DE EVALUACIÓN E IMPACTO DE LOS 
EGRESADOS DE LAS CARRERAS DE PEDAGOGÍA EN 
HISTORIA, EDUCACIÓN FÍSICA Y CASTELLANO 
FORMADOS EN LA FACULTAD DE EDUCACIÓN Y 
HUMANIDADES DE LA UNIVERSIDAD DE LA FRONTERA: 
COHORTES 1995,1996 Y 1997

Objetivos:
a) C onocer el destino e inserción profesio

nal de los egresados de las carreras de Peda
gogía de la la Facultad  de Educación y Hu
manidades de la U niversidad de la Frontera.

b) D eterm inar un m odelo de seguim ien
to y e v a lu a c ió n  d e  fu tu ra s  c o h o r te s  de 
egresados perm itiend o análisis com parativos 
de sus fortalezas y  debilidades académ icas.

c) Establecim iento  de indicadores de ca
lidad de form ación  y  desem peño docente

d) D isp on er de inform ación actualizada 
respecto de evalu ación  de desem peño docen
te que retroalim ente la form ación académ ica 
en la F acu ltad -

Problema

La necesidad de disponer 
inform ación actualizada respecto del destino 
y calidad de la inserción  profesional de los 
egresados de la Facultad de Educación, parti
cularm ente, de los egresasos de las carreras 
de pedagogía.

Enfoques y procedimientos en uso

Las exigencias actuales 
que se hacen al sistem a educativo en  general 
y al escolar en particular, amerita una revisión 
de la form ación entregada por la unidades que 
form an p r o fe s io n a le s  de la e d u c a c ió n . 
Específicam ente, la creciente n ecesid ad  de 
evaluación del desem peño docente, el surgi

m iento de indicadores de eficiencia pedagó
gica, de indicadores de calidad educativa, as
pectos en  los cuales se evalúa directam ente en 
desem peño profesional del profesor. E n  con
secuencia, nos parece pertinente el in icio de 
éste estud io en las cohortes 1995,1996 y  1997 
porque una de ellas fue form ada por el ac
tual program a PFD I y la otra por la antigua 
m a lla  c u rr ic u la r , lo  cu a l n o s  p e rm itirá , 
com plem entariam ente, establecer parám etros 
de com paración y contraste con el actual pro
gram a en  curso.

Objetivos generales:

e) C onocer el destino e inserción profesio
nal de los egresados de las carreras de Peda
gogía de la la Facu ltad  de Educación y  H u
m anidades de la U niversidad de la Frontera.

f) D eterm inar u n  m odelo de seguim ien
to  y e v a lu a c ió n  d e  fu tu ra s  c o h o r te s  de 
egresados perm itiend o análisis com parativos 
de sus fortalezas y  debilidades académ icas.

g) Establecim iento de indicadores de ca
lidad de form ación y  desem peño docente

h) D isponer de inform ación actualizada 
respecto de evaluación de desem peño docen
te que retroalim ente la form ación académ ica 
en la Facultad.

Fundamentos teóricos
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La investigación educacional 
p ro p o c io n a  a b u n d a n te  in fo rm a c ió n  
desagregada acerca de la naturaleza e im pac
to de la inserción profesional de docentes, en
tre ellas: acerca de la socialización de profeso
res (Lortie, 1975, Lacey, 1977, Zeichner y G ore, 
1990); acerca de la form ación de profesores 
(Lortie, 1975, Lanier y Little,1986, Doyle, 1990); 
acerca  d el p en sam ien to  de los p ro feso res  
(Shavelson y  Stem , 1981, M arcelo, 1987, Clark, 
1988, Sparks-Landger y C olton, 1991); acerca 
de la eficacia de los profesores (Berliner, 1986, 
D oyle , 1986-1990, la O C D E , 1991, D avis y 
Thom as, 1992); acerca de los profesores nove
les o princip iantes (Fuller, 1969, Z eichner y 
Tabachnick, 1981, Veenm an, 1984, L anier y 
Little, 1986, M arcelo, 1992, Reynolds, 1992), 
entre otras aportaciones, tuvieron el m érito de 
llam ar la atención acerca la im portancia de la 
experiencia inicial del docente y su correlación 
con la form ación inicial o de pregrado en el 
nivel universitario.

El estudio de la experiencia ini
cial del docente redundó en sendos progra
m as de apoyo (Vonk, 1995): aquellos que pri
v ileg iaron  la "in serció n  in form ad a" o "d e  
cu id ad o" y que transfirieron conocim ientos a 
los noveles acerca del tipo de escuela, trad i
ciones, cultura escolar, norm as, m etodologías, 
didáctica, recursos y tipo de estudiantes; el 
segundo tipo, "d e  acom pañam iento" consis
tió en  proporcionar al profesor novel un guía 
o tutor en una suerte de inserción program a
da o gradual. El m ism o autor (Vonk, 1995) 
aporta un m odelo de análisis acerca de la in 
ducción profesional que se estructura en tres 
co m p o n en tes: e l p erso n a l, e l técn ico  y  el 
in stitu cion al. D e esta estructura es p osib le  
deducir cuatro m odelos de inserción profesio
nal: "e l n atu ra l" o aquel en el cual no hay par
ticipación de terceros, el profesor com o cual
quier profesional ingresa a un sistem a donde 
debe probar su com petencia por sus resulta
dos e interacciones; un segundo m odelo po
dría denom inarse de "m aestro-d iscípulo" y , 
aunque no es form alm ente establecido, el pro

fesor ingresa al sistem a p ero  es  a s is tid o  p o r  
un par que lo acom paña in fo rm alm en te  e n  s u  
experiencia docente, éste m o d elo  es d e n o m i
n ad o "C olleg ia l m o d e l"; u n  te rce r m o d e lo ,  
consiste en el establecim iento  d e  u n a  r e la c ió n  
form al y jerárquica entre un p ro fe so r d e n o m i
nad o guía y el p rofesor p rin cip ian te , s e  a s u 
m e que hay un bagaje  estru ctu rad o  d e  c o m 
petencias básicas que es p o sib le  tr a n s fe r ir ,  a  
e s te  m o d elo  se le  d e n o m in a  " M a n d a t o r y  
com petency m o d el"; un cu arto  m o d e lo , a s u 
m e la necesidad de un p ro g ram a s is te m á t ic o  
de inducción al profesor p rin c ip ia n te  y  c u e n 
ta con profesores guías estren ad o s p a r a  e l l o ,  
busca acom pañar la in serción  a fin  d e  c o n v e r 
tirla en autónom a y  eficaz, se d e n o m in a  a  e s t e  
m odelo "Form alized  m entor p ro teg ee  m o d e l "  
(Vonk, 1995).

C on tod o, a p a r tir  d e d iv e r s a s  
experiencias relacionadas p r in c ip a lm e n te  c o n  
la im plem entación y  e jecu ció n  d e p r o y e c t o s  
educativos y de innovación  c u rr ic u la r  ( a l g u 
nos de los cuales han  tenido p a r t ic ip a c ió n  lo s  
investigadores del proyecto), e s  p o s ib le  c o n s 
tatar que la inserción p ro fesio n a l d e  lo s  d o 
centes está cruzada p or v ariad as d i f ic u l ta d e s ,  
d e  d iv e rs a  g ra v e d a d  e im p a c t o  e n  la  
autoestim a e im agen p rofesion al. E s ta s  d i f i 
cultades tienen que ver con su  s itu a c ió n  l a b o 
ral, realidad cultural, clim a esco lar, d o m in io  
de com petencias básicas, in teraccio n es c o n  s u s  
pares, etc., que lo afectan se ria m e n te  e  i n c i 
den en una alta rotación de e m p le a d o re s , b a 
jas  expectativas de p erm an en cia . L o  a n t e r io r  
se debe a la ausencia de un p ro g ram a d e a c o m 
pañam iento sistem ático que lo  ay u d e  e n  s u  
inducción profesional. A lo m en o s , h a y  c in c o  
ám bitos de problem as: aq u ello s e s tr ic ta m e n 
te p ed agógicos (co n ten id o s, m e to d o lo g ía s ,  
d isciplina, m ateriales), re lacion es con  lo s  p a 
res (jerarquía, igualdad , calificació n ), c o n  lo s  
directivos (asunción de ro les, su b o rd in a c ió n , 
responsabilidades), con los p ad res (re u n io n e s , 
com prom ido, adhesión , apoyo) y  en e l á m b i
to de la com unidad  o d on d e está  in se r ta  la
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unidad educativa. En todos o algunos de ellos, 
el profesor novel acude a su cau d al de expe
riencias, conocim ientos, habilidades y com pe
tencias recibidas en  su  form ación inicial. D e 
ahí la importancia básica de este proyecto en 
orden a conocer exhaustivam ente las condi
ciones de inserción y el im pacto de la m ism a 
en las condiciones de entrada y perm anencia.

En c o n s e c u e n c ia , los a n te c e d e n te s  
teóricos y em p íricos m encionados sustentan 
la necesidad de investigar, en  u n a  prim era 
fase, de m anera descriptiva y analítica el tem a 
de la inserción profesional del docente. Los 
resultados de d ich a  in v estig a c ió n  p u ed en  
contribuir en  d iversos órdenes: a l interior de 
la Facultad, reciclando la inform ación entre los 
form adores, la rev isión  y análisis crítico de 
mallas y estilos pedagógicos; al exterior de la 
Universidad, a n ivel de liceos, la necesidad de 
im p le m e n ta r  p ro g ra m a s  d e in d u c c ió n  
institucionalizados; a nivel m ixto, la necesi
dad de conform ar redes de apoyo entre U ni
versidad, egresados y  ám bitos de desem pe
ño.

Por otra parte , en  la actualidad se ha 
establecido u n  "S istem a N acional de Evalua
ción del D esem peño de los Establecim ientos 
Subvencionados" (SN ED ). Se trata, de un pro
gram a de incentivos a través del cu al se aso
cian  las rem uneraciones con el rendim iento y 
la excelencia p rofesional, lo cual significa la 
adopción de u n  esquem a de pago p o r m érito. 
Se establece u n  sistem a de incentivos a los 
equipos profesionales docentes de los estable
cimientos que se reconozcan com o destacados, 
según calificaciones a efectuar cad a dos años, 
de acuerdo a criterios establecidos en  la Ley 
19.410 que creó el Sistem a N acional de Eva
luación del D esem peño de los Establecim ien
tos Subvencionados (SNED) En 1996 se eva
luó a todas las escu elas y  liceos, se seleccionó 
u n  total de 2.274 (aproxim adam ente un 25%  
del total), y se p agó  a 30.600 docentes con un 
costo de 5.000 m illon es de pesos. E n  1998 por 
el período 1998 -1 9 9 9  se seleccionaron a 1.826

establecim ientos del p aís con lo cu al fueron 
b en efic iad o s a lred ed or de 31 m il d ocentes 
quienes recibirán -por dos años- una notifica
ción anual prom edio de 207 m il pesos. El pro
pósito del b en eficio  es contribuir al m ejora
m iento de la calidad de la educación im parti
da en  el sistem a edu cacional subvencionado. 
Particularm ente, subrayam os -p o r su  relación 
con nuestro proyecto- los factores que se con
sideran, entre los cuales figuran: el resultado 
educativo obtenid o p or el establecim iento en 
relación a la población  atendida; la capacidad 
del colegio para incorporar innovaciones edu
cativas; el m ejoram iento de las condiciones de 
trabajo; la igu aldad  de oportunidades y la in
tegración de grupos con dificultad de apren
dizaje, adem ás de la participación de profeso
res, padres y  apod erad os en  el desarrollo del 
P ro y e c to  E d u c a tiv o  d e l e s ta b le c im ie n to  
(M ineduc, 2001).

E l tem a de la calidad y su m edición 
n o  e s  n u e v o  p e ro  h a  a d q u ir id o  u na 
revitalización dada las ingentes inversiones 
que se están haciendo en  el sistem a educati
vo. En efecto , desde los años cincuenta hasta 
los ochenta, la investigación  educativa refor
zó este supuesto, principalm ente con los apor
tes de la teoría del "C ap ita l H u m ano" o del 
"F acto r R esid u al" (Becker, Shultz, 1960,1983). 
E l resultado m ás consistente de la investiga
ción educativa en estos años se refería a la ca
p a c id a d  e x p lic a t iv a  d e l c o n te x to  
socioeconóm ico y  cu ltural sobre los logros de 
la gestión esco lar en  busca de calidad educa
tiva. En los años noventa, y después d el rena
cim iento de los postu lad os de inversión  en 
capital hum ano recogidos por la C epal y la 
U nesco (1990,1992) los sistem as edu cativos 
latinoam ericanos han privilegiado los esfuer
zos encam inados al m ejoram iento de la cali
dad de la edu cación  y en  este em peño se ha 
identificado a la variable "desem peño profe
sion al del m a estro " com o m uy in flu yen te, 
determ inante, para el logro del salto cualitati
vo de la calidad de la educación. H oy se apre
cia un cierto consenso en la idea de que el fra
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caso o el éxito de todo sistem a educativo de
pende fundam entalm ente de la calidad del 
desem peño de sus docentes. Podrán perfec
cionarse los planes de estudio, program as, tex
tos escolares; construirse m agníficas instala
ciones; obtenerse excelentes m edios de ense
ñanza, pero sin docentes eficientes no podrá 
tener lugar el perfeccionam iento real de la 
educación. Entre las m últiples acciones que 
pueden realizarse para ello, la evaluación del 
m aestro juega un papel de prim er orden, pues 
perm ite caracterizar su desem peño y p or lo 
tanto propicia su desarrollo futuro al propio 
tiem po que constituye una vía fundam ental 
para su atención y estim ulación (Valdés, 2001).

En A m érica Latina, m uchos 
agentes educativos consideran que para que 
se g e n e re n  n e c e s id a d e s  de 
autoperfeccionam iento continuo de su gestión 
en el personal docente, resulta im prescindi
ble que este se som eta consciente y periódica
m ente a un proceso de evaluación de su des
em peño. O tros actores educativos, sin em bar
go, o b sta cu liz a n  tod o  esfu erzo  p orq u e se 
instauren políticas de este tipo en sus siste
m as educativos, a partir de posiciones básica
m ente grem iales que, tratando de "proteger 
al docente", olvidan el derecho de los alum 
nos a recibir una educación cualitativam ente 
superior e incluso no reflexionan en el dere
cho que tienen los docentes a recibir acciones 
de asesoram iento y apoyo que contribuyan a 
reflexionar sobre su práctica y, en consecuen
cia, al m ejoram iento del resultado de su tra
bajo.

La evaluación profesional de los 
docentes ya no es concebida com o una estra
tegia de vigilancia jerárquica que controla las 
actividades de los profesores, sino com o una 
form a de fom entar y favorecer el perfecciona
m iento del profesorado, com o una m anera de 
identificar las cualidades que conform an a un 
buen profesor para, a partir de ahí, generar 
políticas educativas que coadyuven a su ge

n e r a l iz a c ió n . E s  in a c e p t a b le  I a  
d esnaturalización de la ev a lu ació n  c o m o  f o r 
m a de control ex tem o  y  de p resió n  d e s f ig u r a 
do de la profesionalización  y  fo rm a c ió n  d e  lo s  
docentes (Valdés, 2001).

P or la fu n ció n  so cia l q u e  r e a 
lizan los educadores están  so m etid o s c o n s t a n 
tem ente a una valoración  p o r  to d o s lo s  q u e  
reciben directa o in d irectam en te su s s e r v ic io s .  
Estas valoraciones y  o p in io n es qu e se  p r o d u 
cen  de form a espontánea so b re  su  c o m p o r t a 
m iento o com petencia, e in d e p e n d ie n te m e n 
te de la voluntad de los d istin to s  fa c to r e s  q u e  
in tervienen en el sistem a esco lar, p u e d e n  d a r  
lu gar a situaciones de am b ig ü ed ad , a  c o n t r a 
dicciones, a un alto n iv el d e s u b je t iv is m o  y, 
en ocasiones, pueden ser cau sa  d e d e c i s io n e s  
in a d e c u a d a s  y  d e i n s a t i s f a c c i ó n  y  
desm otivación de los d ocen tes. P o r e s a  r a z ó n  
se hace necesario un sistem a de e v a lu a c ió n  q u e  
haga ju sto  y racional ese p ro ceso  y  q u e  p e r 
m ita valorar su desem peño co n  o b je t iv id a d ,  
profundidad, e im parcialidad. A d e m á s, d i c h o s  
criterios deben ser conocid os y  v a lid a d o s  p o r  
todos, aunque debem os reco n o cer q u e  l a  c u l 
tura y tradición pedagógica e s  c o n s e r v a d o r a  
y se resiste a cam bios de esta  ín d o le .

En los sistem as e d u ca tiv o s  l a t i n o a 
m erican os la realización  d e re fo rm a s  s e  h a  
convertido en un proceso c íc lico  e n c a m in a d o  
al m ejoram iento de la g estió n  e d u c a t iv a . S in  
em bargo , la m ayoría de ta le s  re fo rm a s  h a n  
pu esto  siem pre el énfasis en  la  g e n e ra c ió n  d e  
cam bios en  los llam ados co m p o n en tes  im p e r 
sonales de la D idáctica, a saber, los c o n t e n i 
dos de enseñanza, los ob jetiv o s, los m e d io s ,  
los m étodos, la evaluación y  las  fo rm as d e  o r 
ganización del proceso de en señ an za  -  a p r e n 
dizaje.

Sin em bargo, las reform as n o  h a n  
puesto  el énfasis en  la tran form ación  d e  lo s  
com ponentes m ás d in ám icos de la D id á c tic a ,
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o sea, los docentes y los alum nos, los com po
nentes personales del proceso de enseñanza -  
aprendizaje. En particular, no se han  genera
do políticas eficientes, en  el m arco  de estas 
reformas educativas, encam inadas al perfec
cionamiento del desem peño d el docente. A 
nuestro juicio una de las políticas necesarias 
en este sentido es la instauración de un siste
ma de evaluación del desem peño profesional 
del docente, al m odo del SN ED  establecido 
por el M ineduc.

Lam entablem ente, las evalua
ciones de las aptitudes básicas de habilitación 
y el conocim iento de la m ateria, la pedagogía 
específica para el contenido y las aptitudes 
pedagógicas generales se tratan con dem asia
da frecuencia com o si fuesen intercam biables 
con las evaluaciones del desem peño en el aula. 
Las inferencias hechas sobre la base del cono
cimiento de la m ateria de un m aestro atañen 
a una condición necesaria pero no suficiente 
para una enseñanza eficaz en el aula.

En algunos países latinoam e
ricanos la investigación educativa da cuenta 
de la existencia de dos errores típ icos que se 
cometen en la práctica de la evaluación del 
desempeño del m aestro: el error de lenidad, 
d e sc r ito  co m o  la  te n d e n c ia  d e  c ie r to s  
evaluadores a sobrestim ar los su jetos que ju z
gan. La frecuencia de puntaje m áxim o es cla
ram ente m ayor que la esperada en  una distri
bución norm al. E l director no se atreve a des
calificar sino en casos m uy obvios. El otro error 
típico es conocido com o efecto de halo, que 
consiste en que el evaluador, a través de todo 
el período a evaluar, se form a una im presión 
global del evaluado y, a partir de ella, asigna 
puntos a los diferentes aspectos. Es decir no 
se evalúa diferencial e independientem ente 
cada aspecto, porque no logra conocerse su 
com portam iento con detalle y objetividad.

Los errores anteriorm ente des
critos son evitables si se dispone de un ade

cuado m odelo p ara  la evaluación del desem 
peño docente y si se  ejecuta con rigor p ed agó
gico, a partir de u na buena preparación de los 
evaluadores, pero tam bién  de una cultura de 
evaluación experim entada en  la form ación 
in icial del docente.

Los profesores, en  princip io, se 
resisten  a ser evalu ados. U n planteam iento 
ap resu rad o, acom p añ ad o  de un estad o  de 
desinform ación  o u na inform ación sesgada 
pueden disparar las especulaciones, creencias 
y s u p o s ic io n e s  e r r ó n e a s , in te r e s a d a s  o 
m alintencionadas y  provocar una oleada de 
p rotestas y resistencia  activa, tanto de ellos 
com o de sus organizaciones sindicales y pro
fesionales, que tru ncarán  toda posibilidad de 
procesos útiles p ara la m ejora.

La evalu ación  del desem peño de los 
docentes, según la m anera de p lanificarla y 
ejecutarla, puede ser m ás perjudicial que be
neficiosa para el desarrollo  de los estudiantes 
en  general y para su s aprendizajes en particu 
lar. Evidentem ente, si los docentes sienten que 
se pone en peligro su  supervivencia laboral y 
profesional, tend erán  a com portarse y  actuar 
de form a tal que le garantice quedar b ien  ante 
la evaluación, independientem ente de sus con
v iccion es ed u cativas y de la riqueza de los 
procesos que ello com porte. U na actuación no 
com prendida y sin  em bargo asum ida, p or la 
presión de una evalu ación  de su desem peño, 
no supondrá m ejoras en la calidad de la ense
ñanza, sino trabajo extem alista  o de fachada, 
pudiéndose poten ciar acciones indeseadas y 
distorcionadoras para  una educación de alta 
calidad.

A hora bien, aquí estam os en 
presencia de un d ilem a de carácter ético difí
cil de resolver: p or u n  lado, el derecho de los 
docentes a su privacid ad  y, p or otro, e l dere
cho público a saber; o sea, el problem a está  en 
có m o  c o m p a g in a r  la  p re s e rv a c ió n  d e  la 
privacidad del p rofesor y la conveniencia de
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que los estud iantes sean in form ad os sobre 
algo que les atañe tan directam ente com o la 
acción docente de la que son parte esencial, 
no sólo com o un derecho legítim o, sino, y  so
bre todo, com o la única posibilidad de poder 
participar racionalm ente en  el análisis conjun
to de las situaciones de enseñanza -  aprendi
zaje que tienen lugar en las aulas.

El a n á lis is  a n te r io r  n o s s itú a  en  la 
necesidad de precisar qué funciones debiera 
cum plir un proceso de evaluación del desem 
peño p ro fesio n a l del d o cen te . U na b u en a 
evaluación profesoral debe cum plir las fun
ciones siguientes:

q Función de diagnóstico: La evaluación 
profesoral debe caracterizar e l desem peño del 
m aestro en  un período d eterm in ad o , debe 
constituirse en síntesis de sus principales acier
tos y desaciertos, de m odo que sirva de guía 
para la derivación de acciones de capacitación 
y superación que coadyuven a la erradicación 
de sus im perfecciones e in form en a los insti
tutos de form ación acerca de la naturaleza y 
calidad de su  prestación. A quí es donde radi
ca la particularidad del presente proyecto.

q Función instructiva: El proceso de eva
luación en  sí m ism o, debe producir una sínte
sis de lo s in d icad ores d el d esem p eñ o  del 
maestro. Por lo tanto, los actores involucrados 
en dicho proceso, se instruyen, aprenden del 
m ism o, incorporan una nueva experiencia de 
aprendizaje laboral.

q Función educativa: Existe una im por
tante relación entre los resultados de la eva
luación profesional y las m otivaciones y  acti
tudes de los docentes hacia el trabajo. A  partir 
de que el m aestro conoce con precisión cóm o 
es percibido su trabajo por m aestros, padres, 
alum nos y  directivos del centro escolar, pue
de trazarse una estrategia para erradicar las 
insuficiencias a él señaladas.

q Función desarrolladora: Esta función se 
cum ple principalm ente cuando com o resulta
do del proceso evaluativo se increm enta la 
m adurez del evaluado y consecuentem ente la

relación interpsíquica pasa a ser  in tra p s íq u ic a , 
e s  d e c ir  e l d o c e n te  se  to r n a  c a p a z  d e  
au to ev alu ar crítica  y  p e rm a n e n te m e n te  s u  
desem peño, no tem e a sus errores, s in o  q u e  
aprende de ellos y cond uce en to n ces d e  m a 
nera m ás consciente su  trab a jo , sabe y  c o m 
prende m ucho m ejor tod o lo  que n o  s a b e  y  
necesita  conocer; y  se d esata, a p artir  d e  s u s  
insatisfacciones consigo m ism o , una i n c o n t e 
n ib le  necesidad de a u to p e rfe cc io n a m ie n to . E l  
carácter desarrollador de la  e v a lu a c ió n  d e l  
m aestro se cum ple tam bién  cu an d o  la  m i s m a  
contiene ju icios sobre lo qu e d eb e l o g r a r  e l  
docente para perfeccionar su  trab a jo  f u t u r o ,  
su s características p ersonales y  p ara  m e jo r a r  
sus resultados. E l carácter d e sa rro lla d o r  d e  la  
evalu ación , por si solo, ju stifica  su  n e c e s id a d  
(Valdés, 2001).

En nuestro caso en fa tizam o s l a s  d o s  
prim eras porque conciernen  m á s d ir e c ta m e n 
te a la evaluación del im p acto  d e  la  f o r m a c ió n  
in icial de profesores.

Responsabilidad y desarrollo p ro fe s io n a 
les.

Para Brock (1981), e x is te n  tre s  f a c t o 
res que pueden influ ir en  la e fica c ia  d e  la  e v a 
luación diseñada para el d esarro llo  d e l p r o f e 
sor:

• F a c to re s  c o n t e x tú a le s  ( c l i m a  
organizativo, recursos, lid erazg o , etc.)

• Factores relativos a p ro ced im ien to s  ( i n s 
trum entos utilizados p ara la reu n ión  d e  d a 
tos, uso de otras fuentes de re tro a lim e n ta c ió n , 
etc.)

• Factores relativos al p ro feso r ( m o t iv a 
ción , eficacia, etc.)

Stiggins y D uke (1988) a tra v é s  d e  
la realización de un con ju nto d e e stu d io s  d e  
casos, identificaron las sigu ien tes c a ra c te r ís t i
cas del profesor que p arecían  tener r e la c ió n  
con  el desarrollo profesional:
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• Fuertes expectativas profesionales.
• Una orientación positiva hacia  los ries

gos.
• Actitud abierta hacia los cam bios.
• Deseo de experim entar en  clases.
• Actitud abierta ante la crítica.
• Un conocim iento sólido de los aspectos 

técnicos de la enseñanza.
• Conocim ientos sólidos de su área de es- 

pecialización.
• Alguna experiencia anterior positiva en 

la evaluación del profesorado.

Los autores antes referidos identifica
ron como im portantes dos conjuntos de carac
terísticas de los sistem as de evaluación: carac
terísticas de los procedim ientos de evaluación 
y características de la retroalim entación para 
el profesorado.

Entre las características de los pro
cedimientos de evaluación que com probaron 
que tenían correlación con la calidad  y  el im 
pacto de la experiencia de la evalu ación  (ba
sada en percepciones de los profesores con 
respecto al crecim iento profesional que habían 
experim entado) se incluyen las siguientes:

• Claridad de los estándares de rendim ien
to.

• Grado de consciencia del profesor con 
respecto a estos estándares.

• Grado en que el profesor considera ade
cuados los estándares de rendim iento para su 
clase.

• Uso de observaciones de clases.
• Exam en de los datos sobre el rendim ien

to académ ico de los alum nos.

En el estudio de casos realizado 
por estos autores, se identificaron 9 caracte
rísticas de la retroalim entación p ara el profe
sorado que tenían correlación con calidad y el 
impacto percibidos de la evaluación. Estas son: 1

1. Calidad de las ideas sobre la m ejora.
2. Profundidad de la inform ación.
3. Especificidad de la inform ación.

4. Resum en de la inform ación.
5. Grado en que la inform ación era descrip

tiva.
6. C iclos de retroalim entación  para fo

m entar la atención sobre el m ensaje.
7. G rado en que la retroalim entación es

taba ligada a los estándares.
8. Frecuencia de la retroalim entación for

m al.
9. Frecuencia de la retroalim entación in

form al.

Bacharach (1989), identificó cuatro 
principios para la aplicación de un m odelo de 
evaluación del desem peño del docente que 
pone el énfasis en el desarrollo profesional de 
los profesores. A continuación exponem os de 
m anera sintética estos principios:

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

Este principio consiste en centrar el sis
tem a de evalu ación  en  la valoración  de las 
capacidades que con  m ás probabilidad pue
den contribuir a u n  rendim iento eficaz, m ás 
que a m edir el rendim iento en sí m ism o.

Una ventaja derivada de centrar la aten
ción en la evaluación basada en las capacida
des en vez de en el rendim iento es que la pri
m era garantiza, al m en os m ínim am ente, que 
incluso los alum nos con  un rendim iento m ás 
bajo tengan la oportunidad de aprender con 
u n  profesor capacitado.

Si los profesores son evaluados m edian
te el uso de m edidas de rendim iento de sus 
resultados (por ejem plo, puntuaciones de tests 
estandarizados de estudiantes), la asunción 
im plícita es que la capacidad del profesor es 
m eram ente una condición suficiente de buen 
rendim iento. En cam bio, si se evalúa directa
m ente a los profesores sobre sus capacidades, 
la asunción es que la capacidad del profesor 
es una condición necesaria para que este ten
ga un buen rendim iento. Debe haber un equi

119



librio entre la orientación de los sistem as de 
evaluación de profesores hacia los resultados 
y a las capacidades.

C riterios de desarrollo  fren te  a criterios de 
evaluación u n iform e

Este principio im plica especificar criterios 
de evaluación m últiples que reflejen el esta
dio de desarrollo  de un profesor o un grupo 
de profesores en vez de form u lar un único 
grupo de criterios y luego aplicarlo uniform e
m ente a tod os ellos. Si hem os de tom ar en  se
rio la noción de desarrollo profesional del pro
fesor, debem os abandonar la práctica típica de 
utilizar criterios idénticos para evaluar a pro
fesores principiantes y veteranos.

E v a lu a c io n e s  s u b je t iv a s  f r e n te  a 
evalu aciones o b je tiv as

Este princip io  reconoce la naturaleza sub
jetiva de la enseñanza en el proceso de eva
luación del profesorado. La fuente de dicha 
subjetividad debería reconocerse de inm edia
to: es difícil conseguir un sistem a de evalua
ción objetivo en  la educación porque la ense
ñanza no es sim plem ente la aplicación técni
ca de un con ju nto de procedim ientos clara
m ente definidos para actuar ante problem as 
claros y predecibles. En lugar de ello, la ense
ñanza im plica el ejercicio de la razón para so
lu c io n e s  a lte r n a t iv a s  en  s itu a c io n e s  
inherentem ente inciertas.

El rendim iento de un profesor no puede 
ser observado y  evaluado sin que se em ita un 
juicio sobre la elección que éste haga de las 
soluciones alternativas.

E v a lu a c io n e s  fo r m a t iv a s  f r e n te  a 
evalu aciones sum ativas

Este últim o principio im plica la utilización 
del sistem a de evaluación com o un conjunto 
de técnicas de diagnóstico diseñadas para fo
m entar la m ejora del profesor, en vez de cóm o

un proceso form ulado p ara  p rod u cir u n a  v a 
loración  a favor o en  contra del p ro feso r.

M ie n tra s  lo s  s is te m a s  b a s a d o s  e n  
estándares com petitivos tien d en  a h a c e r  u s o  
de la evaluación sum ativa, los s is te m a s b a s a 
dos en  estándares de desarrollo se c e n tra n  f u n 
dam entalm ente en  la ev alu ación  f o r m a t i v a .

Entre las diversas p ersp ectiv as  d e  f o r 
m ación  del profesorado d estacam os la s  a p o r 
taciones de K agan (1992) y  G o ssm an  ( 1 9 9 2 ) ,  
qu ienes nos p lantean la co n cep ció n  d e l  c o n o 
cim iento  profesional y  su  in cre m e n to , d e f i 
n ién d olo  com o los cam bios a través d e l  t i e m 
po en  la conducta, con ocim ien to , im á g e n e s ,  
creencias o percepciones d el profesor.

El profesor llega a ser p ro fe s io n a l c u a n 
do, asum iendo con  arm onía  crítico  -  c r e a d o r a  
su trabajo, opta por:

• La estructuración y  b ú sq u ed a d e  c o h e 
rencia entre el pensam iento y  la teoría , la  p r á c 
tica y  la acción reflexiva.

• La valoración crítica de su p e r s o n a lid a d , 
v ivencias y  actitudes ante la d o ce n cia , c o n f i 
gurando un espacio  de d iálogo  e in te r c a m b io  
con colegas y alum nos.

• A sunción de nu evo co n o cim ie n to  e d u 
c a tiv o  -  cu rr icu la r , in d a g a d o  r e f l e x i v a  y  
colaborativam ente desde su  p ráctica , v iv id a  
en intercam bio con los restantes m ie m b ro s  d e l  
centro.

Si la evaluación se orien ta al d e s a r r o l lo  
o m ejora habrán de d escu brirse  las d i f ic u l ta 
des personales im plícitas en  el d e se m p e ñ o  d e  
la función, em plearse d escrip ciones e x h a u s t i 
vas que pon gan  de m an ifiesto  la s i t u a c ió n  
personal y contextual, e  ind icarse c ó m o  m a 
n iobrar para facilitar el cam bio.

L a ta re a  e v a lu a d o r a  y  su  a c c i ó n  
autoevaluadora prop orciona a cada e d u c a d o r  
n u e v o s  a p o y o s  p a r a  p r o f u n d iz a r  e n  la  
profesionalización. Esta form ación  d e p e n d e
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de la naturaleza y finalidad de la evaluación, 
ya que la evaluación de la práctica educativa 
realizada requiere de un esfuerzo y m etodo
logía específico, que al realizarla en  colabora
ción con otros colegas se afianza y  m ejora; sin 
embargo, la "autoevaluación profesional" es 
un proceso de form ación m ás profundo, ya 
que el d o c e n te  e m p le a  lo s  p ro c e s o s  
metacognitivos m ás valiosos desde los cuales 
conocerse m ejor com o profesional y tom ar 
decisiones com o m iem bro de u n  equipo.

Desde esta óptica consideram os la evalua
ción, una actividad de análisis, com prom iso y 
formación del profesorado, que valora y en
juicia la concepción , práctica, p royección  y 
d e sa rro llo  d e la  a c tiv id a d  y de la  
profesionalización docente.

Marco conceptual para la construcción de 
un sistema de indicadores para evaluar la 
calidad del desempeño profesional del do
cente.

Se trata de construir un m odelo de evalua
ción del desem peño profesional docente. El 
m ismo debe tom ar com o punto de partida la 
educación, pues educar es en sum a la m eta 
esencial y final de la actividad profesional del 
docente.

Ante todo nos parece necesario precisar los 
conceptos de "ed u cación ", "ca lid ad ", "ev a 
luación" , pu es los m ism os nos pueden servir 
de guía teórica para llegar a una definición del 
concepto "calid ad  de la educación" y a partir 
de este encontrar una definición teórica y ope- 
racional del concepto "evaluación del desem 
peño profesional del docente".

Durante el siglo XX se ha ido produciendo 
un proceso paulatino y  sostenido de reducción 
del concepto de educación. De un concepto 
general y abarcador del proceso que tiene lu
gar en todos los ám bitos de la vida hum ana,

se ha pasado a un concepto de ed u cación  es
colar, de este al de educación escolar b ásica  y, 
si nos descuidam os, al paso que v am os esta
rem os hablando dentro de m uy p oco de edu
cación  escolar básica aúlica (Valdés,2001).

Esta reducción progresiva del concep to  de 
educación , ha condicionado la existencia  de 
un proceso de desresponsabilización crecien
te de los agentes sociales, no escolares, que tie
nen  sin  dudas m ucho que ver con el contexto, 
insum os, procesos y resultados de la  educa
ción; y  por lo tanto con su  calidad.

En consecuencia, existe una m arcad a ten
dencia en la m ayoría de las sociedades lati
noam ericanas a b u scar el origen y la solución 
de la m ayoría de los problem as sociales en la 
escuela. A sí, no es extraño escuchar cuando 
se  a n a liz a n  la s  c a u s a s  d e d e te rm in a d o s  
flagelos sociales: "A lg o  no se hace o se hace 
m al en  la escu ela", com o si esta fuera e l único 
espacio  de socialización que tienen las gene
raciones actuales de ciudadanos y ciudadanas.

C uando analizam os los cam bios e n  los es
cenarios en que tiene lu gar la ed u cación  de 
hoy, debem os recon ocer que hay u n  cierto 
debilitam iento de los espacios de socialización 
prim ario  y secundario, o sea, de la escu ela  y 
la fam ilia, que confluye con el surgim iento y 
desarrollo de nuevos espacios de socialización 
que escapan al "co n tro l" de la escu ela , inclu
so en la m ayoría de los países, escapan al "con
tro l" de los estados nacionales. Por ejem plo, 
a los m edios m asivos de com unicación  y su 
potenciación a partir del desarrollo de nuevas 
y m ás p o d ero sa s  te c n o lo g ía s , e l lla m a d o  
ciberespacio cuyos fines están absolutam ente 
dom inados por las transnacionales de la in
form ática, etc.

A nte esta indiscutible realidad, se d ebe te
ner m ucha precisión en definir cuál es e l ver
dadero rol de la institución escolar en  general 
y del docente en particular, para la consecu 
ción de los objetivos de la educación y  preci
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sar qué es lo esperable de su  desem peño con 
realism o y al m ism o tiem po con optim ism o.

A nalicem os ahora una definición del con
cepto "calid ad ":

"C alid ad  de algo se refiere a una o varias 
propiedades de ese algo, qu e perm iten apre
ciarlo com o igual, m ejor o p eor que otras uni
dades de su m ism a especie. Siendo en esencia 
un concepto evaluativo, averiguar la calidad 
de algo exige constatar su  naturaleza y  luego, 
expresarlo de m odo que perm ita una com pa
ración" (Lafourcade, 1988). Luego, al tratar de 
evaluar la calidad del desem peño profesional 
de los docentes, es necesario aislar las capaci
dades y características m ás generales de su 
labor que deben ser atributos de todos, inde
pendientem ente que reconozcam os que cada 
contexto en  el que desarrollan su trabajo es 
único e irrepetible

Es preciso ahondar en el tem a de la 
calidad para poder situar e l tem a de la eva
luación docente en un ám bito  preciso. A  con
tinuación se describen tres perspectivas o ten
dencias analizadas por Valdés (2001):

I a Perspectiva

El autor argentino Pedro Lafourcade 
señala que "u na educación de calidad puede 
significar la que posibilite el dom inio de un 
saber desinteresado que se m anifiesta en la 
adquisición de una cultura científica o litera
ria, la que desarrolla la m áxim a capacidad 
para generar riquezas o convertir a alguien en 
un recurso hum ano idóneo para contribuir al 
aparato productivo; la que prom ueve el sufi
ciente espíritu crítico y fortalece el com pro
m iso para transform ar una realidad social ena
jenada por el im perio de una estructura de 
poder que beneficia socialm ente a unos po
cos, etc"(1988).

Por otra parte, para nuestra socie

dad no es la form ació n  de u n  "re c u rs o  h u m a 
n o " id óneo el ob jetiv o  esen cial d e la  e d u c a 
ción, sino  el que cad a hom bre y  m u je r  s e  d e 
sarrolle p len am ente en  co rre sp o n d e n cia  c o n  
sus poten cialid ad es y  esté en  c a p a c id a d  y  d is 
posición  de p o n er su  talento y  e n e rg ía s  a l  s e r 
v icio  de la socied ad  a p artir  de lo s  v a lo r e s  
u niversales y nacion ales de los c u a le s  s e  h a  
apropiado. A dem ás, la edu cación  n o  s ó lo  d e b e  
posibilitar el dom inio de un "s a b e r " , s in o  ta m 
b ién  de u n  "s a b e r  h a c e r"  y  d e " s a b e r  s e r "  
(D elors, 1995). Esto  ú ltim o está  d e te r m in a d o  
p or la form ación  de u n  con ju n to  d e  c u a l id a 
des de la personalid ad  que n o  se  r e d u c e n  a 
poseer u n  d eterm inado esp íritu  c r ít ic o .

2 ‘ P ersp ectiva

La autora m exicana Silv ia  S c h m e lk e s  a s e 
gura:

"  En países com o los nu estros, e n  lo s  q u e  la  
universalización  de la ed u cación  b á s ic a  t o d a 
vía no es una realidad , es im p o rtan te  p r e c is a r  
que p or calidad de este n iv el e d u c a tiv o  e s t a 
m os entendiendo u n  concepto  c o m p le jo  q u e  
incluye cuando m en os los s ig u ien tes  c o m p o 
nentes:

a) L a relevancia: U n sistem a e d u c a t iv o , 
para ser de calidad , debe ser cap az  d e  o f r e c e r  
a su dem anda real y  p oten cial a p r e n d iz a je s  
que resulten  relevantes para la v id a  a c tu a l  y  
futura de los ed u can d os y para  las  n e c e s id a 
des actuales y fu tu ras de la so cied ad  e n  la  q u e  
estos se d esenvuelven . La re le v a n cia  d e  lo s  
objetivos y  de los logros ed u ca tiv o s se  c o n 
vierte en  el com ponente esen cial d e  e s ta  m a 
nera de entender la calidad d e la e d u c a c ió n , 
fundam entalm ente porque ella  tien e  m u c h o  
que ver con la capacid ad  de a se g u ra r  c o b e r 
tura y perm anencia de los alu m nos d e n tro  d e l 
sistem a educativo.

b) La eficacia: Entiendo la e fica c ia  co m o  
la capacidad de u n  sistem a ed u cativ o  b á s ico  
de lograr los ob jetivos - sup oniendo q u e  esto s  
son relevantes - con  la totalidad de lo s  a lu m 
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nos que teóricam ente deben cursar el nivel, y 
en el tiempo previsto para ello. U n sistem a 
educativo será m ás eficaz en la m edida en que 
se acerque a esta finalidad. Este concepto in
cluye el de cobertura, el de perm anencia, el 
de promoción y el de aprendizaje real.

c) La equidad: U n sistem a de educación 
básica -que es el n ivel que se presenta com o 
obligatorio para toda la población en una de
terminada edad- para  ser de calidad , debe 
partir del reconocim iento de que diferentes 
tipos de alum nos acceden a la educación b á
sica con diferentes puntos de partida. A l h a
cerlo, se propone ofrecer apoyos diferenciales 
a fin de asegurar que los objetivos de la edu
cación se logren, de m anera equiparable, para 
todos. La equidad im plica dar m ás, apoyar 
más, a los que lo necesitan. La equidad se verá 
reflejada en la eficacia.

d) La eficiencia: U n sistem a será de m a
yor calidad en la m edida en que, com parado 
con otro, logra resultados sim ilares con m e
nores recursos" (Schm elkes, 1997).

Se  tr a ta  de u n a  d e f in ic ió n  
operaciona útil para determ inador standares 
o parám etros.

3’ P ersp ectiva

En su  libro  "C la v e s  para  una 
ed u cació n  de c a lid a d " , lo s  a u to re s  Ju a n  
Casassus y Violeta A rancibia plantean:

"C alid ad  de la educación es uno de esos 
con cep to s s ig n ifica n te s , m o v iliz a d o re s  y 
cargados de fuerza em otiva que se m anejan 
extensivam ente en  la sociedad. Su riqueza 
rad ica  p re c is a m e n te  en  su  
am bigüedad" (Casassus& A rancibia, 1977).

Si unim os inserción profesional, 
evaluación de d esem p eñ o y  calid ad  de la 
educación obtenem os una ecuación coherente 
en ord en  a las g ran d es m etas que se han  
asignado a la ed u cación  en el p aís. C om o 
señala e l M in is te r io  de E d u c a c ió n  al

fundam entar los program as de in n o v ació n  
p a ra  la  c o n fo rm a c ió n  de F a c u lta d e s  de 
Educación renovadas señala: "L a s  Facultades 
de Educación constituyen grandes aliados de 
la Reform a Educacional en m archa, p u es sus 
egresados están jugand o un rol fundam ental 
en  el m ejoram iento de la equidad y la calidad 
de la educación. H oy se requieren profesores 
c o m p ro m e tid o s  y p r e p a ra d o s  p a ra  
im plem entar las profundas transform aciones 
que im pulsa la reform a. (...) El ob jetivo  es 
m ejorar la form ación inicial de los docentes 
para lo cual está im pulsando el desarrollo  de 
p ro g ra m a s  in te g r a le s  de r e n o v a c ió n  e 
in n o v a c ió n  en  la  fo rm a c ió n  in ic ia l  de 
profesores. (...) (M ineduc, 2001).

Para esta  renovación e innova
ción  es im prescindible establecer u n  sistem a 
de evaluación del im pacto de los egresados 
de las carreras de pedagogía y, en  segundo 
lugar, e l establecim iento de program as form a
les de inducción profesional. Ello requiere, por 
cierto, una alianza estratégica entre los p ro
p io s  c e n tro s  e d u c a t iv o s  y la s  e n tid a d e s  
form adoras de m aestros.

De acuerdo a Veenm an (1984), la 
inserción profesional del docente im plica, en 
cierta m edida, un shock  producido entre la 
teoría y la realidad de la práctica docente. Ello 
desde distintas facetas o aspectos de la reali
dad escolar, institucional y profesional. Este 
shock  se traduce en  una serie de reacciones 
p or parte de la persona del profesor y sus con
secuencias en el desem peño profesional.

Para enfrentar de m anera proactiva 
el fenóm eno antes descrito han surgido algu 
nas in iciativas denom inadas genéricam ente 
"p r o g r a m a  de in d u c c ió n  p r o f e s io n a l "  
(Law son, 1992). Éstos han tenido dos conn o
taciones sustantivas en  el tiem po, un antes y 
u n  después, a saber: en  prim er lugar, a la in 
fluencia recibida p or los profesores noveles a 
t í tu lo  d e s o c ia liz a c ió n  n o r m a tiv a  o
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institucional, generalm ente tácita y que era 
absorbid a acríticam ente. Su  con ten id o  era  
m uy am plio e iba desde lo propiam ente nor
m ativo hasta los aspectos de tipo ideológico y 
control social; en segundo lugar, tiene una con
notación distinta y está referida a un progra
m a intencionado de acom pañam iento, de asis
tencia sistem ática en los prim eros años de in 
serción profesional (H uling- A ustin , 1990), el 
objetivo central ha sido la profesionalización 
del profesor m ediante acciones form alm ente 
establecidas.

Particularm ente, Veenm an (1984) estu
dió em píricam ente los problem as vivenciados 
por los profesores p rin cip an tes d urante su 
prim er año de ejercicio profesional. En ellos 
se encontró con una serie dram ática de rela
tos que lo llevó a categorizarlos m ediante su 
conocida noción "reality  sh o ck ", es decir, in
tentó describir el "co lap so " que se produce 
entre la form ación recibida y  el contexto y tipo 
trabajo realizado, entre el ideal y  la realidad 
cotidiana de los centros educativos. C onse
cuencia de este im pacto, Venm an señala que 
los noveles m aestros acrecentaron sus niveles 
de sensibilidad ante viejos problem as educa
tivos, m odificaron actitudes y  visiones antes 
estereotipadas acerca de la realidad de la es
cuela y, en el peor de los casos, p lanficaron un 
precoz abandono de su área laboral. Entre una 
serie de factores que la investigación em píri
ca dem ostró y que afectaron la vivencia de 
dichos problem as estuvo el tipo de form ación 
inicial, la experiencia previa, adem ás de ras
gos de la personalidad, género y edad. C ier
tam ente, la que nos preocupa es la prim era. 
Con todo, el autor subraya que los principian
tes tienen encontrados sentim ientos de satis
facción por "creer estar haciendo algo valio
so ", "h aber dom inado el gru po" o "sen tir p la
cer enseñando determ inadas m aterias". Final
m ente, este autor clasificó sus resultados de 
acuerdo a los tres m arcos teóricos m ás usa
dos en el tem a que nos ocupa, a saber: el de la 
"evolución de las preocupaciones docentes "  
(Fuller et al.), el de "tip o  cognitivo-evolutivo"

(Sprinthall, G lassberg), y  e l d e  " s o c ia l iz a c ió n "  
(Tabachnick, e t al). Los h a llazg o s de v e n m a n  
han  acicateado en  el am bien te  in v e s t ig a t iv o  
la problem ática d el p ro fesor p r in c ip ia n te . R e - 
com iend a, fin a lm en te  se is  m e d id a d a s  p a r a  
que dichas in vestigacion es o  p ro g ra m a s  a d 
quieran cuerpo ep istem o ló g ico  en el f u t u r o :

1. La g en eració n  de e s ta b le c e r  m o d e l o s  
in teractivos de an á lisis , q u e  c o n te m p le n  la  
diversidad de in terd ep en d en cia  y  c o n c u r r e n 
cia de factores tanto con tex tú ales c o m o  p e r 
sonales;

2. La generación de m o d elo s  que c o n t e m 
plen  la d im ensión evolu tiva  m ás p r o lo n g a d a  
de la carrera;

3. La generación de m o d elo s  que p r o f u n 
dicen los procesos cogn itiv os y  a fe c tiv o s  q u e  
caracterizan y acom p añ an  la  tra n s ic ió n  e  i n 
serción al trabajo p ro fesion al d ocen te ;

4. La necesidad de co n strastar p r o g r a m a s  
que enfrenten ta l inserción , tan to  d e sd e  e l  p e 
riodo form ativo com o en  e l e jercic io  m i s m o ;  
y, finalm ente,

5. La n e c e s id a d  d e  a n á l i s i s  
com parartivos, que con sid eren  d is tin to s  á m 
bitos socioculturales de in serc ió n  y  s o c ia l iz a 
ción profesional docente (ed u cació n  c o m p a 
rada a nivel internacional).

Por su  parte, C arlo s  M a rce lo , d e  la  
U n iv e rs id a d  d e  S e v i l la ,  h a  e s t u d i a d o  
profusam ente el tem a, su p rin c ip a l a p o r te  r a 
dica en el análisis del p roceso  d e s o c ia l iz a c ió n  
de profesores (M arcelo, 1 9 8 8 ,1 9 9 2 ) . A b o r d a  
el tem a desde cuatro án g u lo s c o m p le m e n ta 
rios: los problem as p erso n ales, de d o c e n c ia ,  
de gestión y las v ivencias e x p e rim e n ta d a s  e n  
el prim er año de in serción  p ro fesio n al d e l  n o 
vel m aestro. Para abordar e l tem a u tiliz a  t r e s  
instrum entos adaptados, e llo s  son: " I n v e n t a 
rio  de P ro b lem as d e E n s e ñ a n z a "  ( J o r d e l l ,  
1985), el "In ven tario  de C reen cias del P r o f e 
sor" (Tabachnick y  Z eichner, 1984) y e l " I n 
ventario del A m biente de C lase  en  F a c u lta d e s  
y Escuelas" (Fraser y  co is., 1986). U tiliz a  la  
técnica de entrevistas estru ctu rad as, co n  p r e 
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guntas "descriptivas", siguiendo la m etodo
logía de Spradley (1979). Sin duda alguna, sus 
ap ortacion es v an  d e sd e  lo  p ro p ia m e n te  
metodológico hasta lo epistem ológico ya que 
conceptualiza elem entos claves para caracte
rizar el periodo que nos ocupa cual es el de 
iniciación profesional docente. D icha fase, 
desde "estudiante de pedagogía" a "profesor 
de aula" es caracterizado por M arcelo com o 
un periodo de tensión y aprendizaje que se 
producen en contextos desconocidos y duran
te el cual el m aestro joven  busca un equilibrio 
personal a través de nuevos aprendizajes en 
la acción (Borko, 1986). M arcelo afirm a que el 
desarrollo profesional es un "co n tin u o " entre 
la Facultad y la Escuela, en perm anente evo
lución y d esarrollo  (W ilson y D 'A rcy,1987, 
Tisher, 1980). El autor sigue de cerca a Venman 
en cuanto a revisar las concepciones teóricas 
empleadas para explicar e interpretar el pro
ceso que sigu en los profesores para aprender 
a enseñar y para hacerse progresivam ente pro
fesionales (Venman, 1984). De acuerdo a Fuller 
(1975) el profesor princiapnte pasa por etapas 
de desarrollo evolutivo, de las cuales hay tres 
muy características: en  prim er lugar aquella 
de "su pervivencia  personal" que ya hem os 
descrito con  Venman; la segunda, de "perfec
cionamiento docente" donde busca eficacia en 
la enseñanza; y, la tercera, de "consideración  
de una enseñanza situ ad a", donde incluye en 
sus preocupaciones las necesidades e intere
ses de los alum nos. O tras conceptualizaciones 
inspiradas en  el m arco cognitivo y evolutivo 
(Sprinthall) ha sido sustentada p or Feim an y 
Floden (1981), en ellas se concibe el aprender 
a enseñar con  un proceso de m aduración gra
dual que pasa desde la inm adurez intelectual 
hasta la adquisión p or parte del principiante 
de nociones elevadas y com plejas que solo son 
producto de la praxis pedagógica.

En relación con la perspectiva y 
aporte de M arcelo (1992) de "socialización del 
p rofesor" se  en fa tiz a  las co n sid e ra c io n e s  
contextúales y sociales de desem peño de la 
profesión y su incidencia en el novel m aestro.

Se sostiene que durante e l prim er tiem po de 
inserción profesional e l novel va incorporan
do norm as, valores, conductas que van con
form ando una "cu ltu ra profesional-social" y 
que le sirve, a la vez, para lograr un equilibrio 
p erso n al y profesional de adaptación (Van 
M aanen y Schein, 1979; Lucas M artín, 1981). 
S in  em bargo, esta inducción socializadora se 
realizaría por m edio de tres estrategias: la pri
m era, denominada "ajuste interiorizado" (asu
m e la cultura debilitando conflictos); la segun
d a, "su m isión  estratég ica" es la declaración 
p ú blica  de la prim era y con la reservada con
te n c ió n  d e a p re h e n s io n e s ; la te rc e ra , 
"red efin ición  estratég ica", donde em pieza a 
asu m ir posiciones divergentes intentado un 
cam b io  del orden establecido, ciertam ente es 
la m ás difícil y a veces tarda en llegar o no 
llega sencillam ente porque com o señala Vonk 
e l n o v e l p r o fe s o r  e s  " in d u c id o  a la 
ob solecen cia".

Tam bién señala M arcelo las fuentes de 
las cuales se ha nutrido el principiante para 
asu m ir posiciones, entre ellas m enciona tres 
im portantes: las personales o biográficas que 
se m anifiestan a través de las llam adas "teo 
rías im plícitas o creen cias"; la fuente deriva
da de "c lase" en  su interacción de aula; y fi
n a lm en te , las d en om in ad as institu cionales 
derivadas de directivos, pares y padres. Final
m e n te , el au tor, b a sa d o  en el p arad ig m a 
"m ed iacion al-cogn itivo" o "pensam iento del 
p ro feso r" exam ina los conceptos y experien
cias a fin de estudiar el "conocim iento prácti
c o "  o  el de "ap ren d er a enseñar" (M arcelo, 
1 9 8 7 ) .

Por su parte, el ya citado Law son 
(1992) exam ina el concepto de inducción. En 
su  origen el concepto estuvo basado en la se
lección  de candidatos a pedagogía diferenció 
tres pasos: reclutam iento, formación en la edu
cación  superior y trabajo profesional. Se trata, 
nuevam ente, de una socialización de m ayor 
cobertura, que incluye las distintas fases o eta
p as evolutivas. El concepto de inducción arras-
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tra una m irada subvalorativa del profesor en 
orden a ser receptores pasivos de las influen
cias del m edio. En la actualidad, el concepto 
adquirió m atices m ás d inám icos y m enos pe
yorativo. Se trata de una p lan ificación  form al 
de inducción de, al m enos, un año de dura
ción y que busca sistem áticam ente acom pa
ñar al principiante.

En sum a, la socialización  de profe
sores, la form ación de los m ism os, el pensa
m iento de profesores, la eficacia  de su acción 
y su inserción inicial dieron origen a una vas
ta gam a de críticas a la form ación  inicial, con 
lo cual se buscó rem ediar las falencias detec
tadas en los prim eros años de ejercicio docen
te por m edio de program as com pensatorios 
que apoyaran su inserción profesional. O tras 
circunstancias, com o v erem os, presionaron 
desde la autoridad para m ejorar la práctica 
inicial de los docentes, p ero  que se gestará 
desde la propia unidad form adora. A ntes, sin 
em bargo, pasem os revistas a un últim o autor, 
ya citado de origen holandés.

Se trata de J.H .C . Vonk (1995) que 
nos presenta la perspectiva europea de la in
ducción. D efine a este concepto  com o el re
sultado de un proceso de aprend izaje cuya 
m eta es la adquisición coherente de conoci
m ientos, insights, actitudes y  destrezas nece
sarias para que el m aestro n o v el ejerce conve
nien tem en te la en señ an za. H ay dos tem as 
prioritarios para Vonk: uno dice relación acer
ca de cóm o es recibido el n o v el en las escuelas 
de acogida y, segundo, cóm o y a través de qué 
dispositivo ella asum e la incorporación pro
gresiva del m ism o. La inducción  para Vonk, 
presenta dos fase: una de despegue y otra de 
progresión. Señala que un b u en  punto de par
tida, al revés de la frutración paralizante, ofre
ce m ayores posibilidades de desarrollo en di
rección positiva. Ello ben eficiaría  tanto a la 
escuela com o al novel.

A borda los program as de induc
ción existentes en Europa y los caracteriza so

bre la base de tres com p on en tes: la  d im e n s ió n  
p erson al, la d im en sión  de c o n o c im ie n to s  y  
d e s tr e z a s  y la  d im e n s ió n  e c o l ó g i c o  
in s t i tu c io n a l ,  to d a s  e l la s  c o n f l u y e n  
integradam enta a l d esarrollo  p r o fe s io n a l  d e l 
m aestro de cara a una m ay o r e fic ie n c ia .

D e acuerdo a H ila ry  E m e r y  
(2001) desde com ien zos d e lo s  o c h e n ta  h a  
habido una focalización  crecien te  e n  e l  R e in o  
U nido en general, y e sp ecíficam en te  e n  In g la 
terra, acerca de los estánd ares y  c o m p e te n c ia s  
requeridas de los profesores a l in g r e s a r  a  la  
profesión  junto a una vo lu n tad  p o r  e s ta b le c e r  
un sistem a efectivo de ev a lu ació n  d e l  d e s e m 
peño de los profesores en  serv ic io .

La docencia, señ ala , lle g ó  a  s e r  u n a  
carrera universitaria a co m ien zo s d e  lo s  8 0  y  
desde entonces tod os los e g r e s a d o s  d e b e n  
com pletar un curso de fo rm ació n  in ic ia l  c o n 
d u cen te  al s ta tu s  de p r o fe s o r  c a l i f i c a d o  
(qualified  teacher status, Q T S). L a  m a y o r  p a r 
te de la form ación in icial d e  p r o fe s o r e s  e s tá  
basad a en las u niversidades y  e n  o t r a s  in s t i 
tuciones de educación superior co n  u n  c r e c ie n 
te involucram iento de los co leg io s  c o m o  ig u a 
les o com o socios en  el log ro  d e  e s a  f o r m a 
ción. Q TS es una calificación  p e r m a n e n te  q u e  
le perm ite al que la obtiene en señ ar a  c u a lq u ie r  
grupo de edad.

A  m ediados de los 8 0 's  e m p e z ó  u n a  
gran preocupación p or la ca lid ad  d e  la  e d u c a 
ción que entregaban los co leg io s y  p o r  la  in 
consistencia de los están d ares lo g r a d o s  p o r  
m uchos jóvenes. A ún c o n s id e ra n d o  q u e  la 
calidad de la ed u cación  es c o n s e c u e n c ia  d e  
m uchos factores, el factor h u m a n o  c o n s t i tu i
do por el profesor o m aestro  es, s in  lu g a r  a 
dudas, un factor principal.
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M ET O D O LO G IA

Este estudio de evaluación se enmarca 
dentro de una m etodología descriptiva de cor
te transversal que tiene por finalidad deter
minar el im pacto de los egresados de las ca
rreras de pedagogía de la facultad en el m e
dio laboral donde se desem peñen.

El estudio consta de dos etapas:

a) Primera Etapa: C onstrucción de instru
m entos de au toevalu ción

C onstru cción  y validación de 
inventarios para la recolección de información. 
Esta etapa tiene p or finalidad, desde la revi
sión teórica, identificar los factores y  variables 
com prom etidos en  el adecuado desem peño 
profesional de los docentes con la finalidad 
de precisar indicadores específicos que poste
riormente serán traducidos en preguntas de 
los inventarios (estudio de validez de cons
tructor). Para el análisis de la consistencia in
terna en esta etapa se trabajará con una m ues
tra de profesores calculada bajo los siguientes 
criterios: un 3%  de error m uestral y un 95% 
de seguridad aplicado sobre la población de 
origen  e s tim a n d o  al m áx im o  la  v arian za  
param etral (0,5). La selección de la m uestra 
en esta etapa será m ediante un procedim ien
to m últiple: prim ero, se elegirán los conglo
m erados (co legios), en ello se identificarán 
profesores con la especialidad de Educación 
Física, Historia y Castellano. D eterm inada esta 
población específica se procederá a una elec
ción sistem ática considerando el factor como 
la razón entre el total de la población y el ta
maño de la m uestra. La aplicación se realiza
rá previa negociación tanto de las autorida
des como de los profesores seleccionados en 
ella.

Cronbach y la valid ez m ediante un análisis 
factorial confirm atorio con rotación varim ax.

El inform e de la fiabilidad por item  se con
siderará en función del aporte del item  a la 
consistencia de la prueba. D e m anera que 
aquellos Ítems que aporten m ás se incluirán 
definitivam ente en  los inventarios.

b) Segu nda Etapa: Estudio de e ficac ia  y 
e fic ien cia  de form ación  de profesores

En e s ta  etapa se co n sid erará  
com o población a todos los egresados de las 
cohortes 1995,1996 y 1997 de las carreras de 
p ed ago gía  en E d u cación  F ísica , H istoria  y 
C astellano.

Se h a rá  un seg u im ien to  para 
determ inar el destino laboral de cada uno de 
los egresados, se contactará con ellos para ex
plicar la investigación y solicitarles responder 
los inventarios previam ente validados. N o se 
considera el cálculo de m uestra por dos razo
nes: prim ero, el reducido núm ero de egresados 
y, segundo, la alta m ortalidad de la población 
p or razones de u bicación  o aceptación de par
ticipar en  el estudio.

R ecogida la inform ación se pro
cederá al análisis m ultivariado de los datos 
contando para ello  con el paquete estadístico 
Spss 10.0 para W indow , en el caso de los da
tos cuantitativos y  para el análisis de los da
tos textuales u cualitativos se utilizará el pro
gram a A tlás/ti, basad o en reporte del análisis 
de am bos procedim ientos (cuantitativo y cua
litativos) se elaborará un m odelo explicativo 
que de cuenta del im pacto de la inserción pro
fesional, en las dim ensiones personal, institu 
cional y  técnica que presentan los profesores 
egresados de la Facultad  de Educación y  H u
m anidades en las carreras señaladas.

La confiabilidad, p or tratarse de 
Ítems con m ás de dos reactivos de respuestas, 
se calculará m ediante el estadígrafo Alfa de
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R esultados

De acuerdo al análisis de las entrevistas a 
los m aestros noveles egresados de la U niver
sidad de la Frontera y relacionando su form a
ción con su desem peño docente podem os se
ñalar que apuntaron las siguientes fortalezas 
y debilidades:

Fortalezas

1. C apacidad para el reconocim iento de 
la realidad educativa, expresada en com peten
cias para una m irada antropológica y el levan
tam iento de etnografías que perm iten u n  en
riquecim iento de los diseños de enseñanza.

2. C onciencia de la im portancia de inser
tarse en la com unidad educativa, tanto a n i
vel profesional com o institucional. Se expresa 
en la generación de alianzas estratégicas con 
la com unidad m ediante los apoderados, diri
g e n te s  c o m u n ita r io s , a n im a d o re s  
socioculturales, organizaciones funcionales, 
territoriales, etc.

3. C onciencia de la im portancia de reali
zar diagnósticos situacionales intra aula.

4. C om p eten cias para rea lizar d iseñ os 
socioeducativos situados a los contextos don
de los van a aplicar.

5. Poseen urna visión holística de los con
tenidos de aprendizaje, lo cual facilita u n  tra
bajo m ultisdiciplinario.

6. Capacidad para reconocer y valorar los 
conocim ientos previos del los estudiantes y 
articularlos con los nuevos aprendizajes, es
pecialm ente, hay un reconocim iento de la cul
tura local.

D eb ilid ad es

1. Falta de herram ientas de gestión para 
q u ie n e s  h a n  te n id o  la  o p o r tu n id a d  de 
in s e r ta r s e  en  e q u ip o s  d ir e c t iv o s . E sta  
d e b ilid a d  se co n sta tó  a l c o la b o ra r  en  la 
elaboración de los PEI, en algunos casos, y en

e l o fr e c im ie n to  d e  t r a b a jo  e n  e q u i p o s  
directivos, en otros.

2. E sca sa s  h e rra m ie n ta s  d e  e v a lu a c i ó n  
e d u ca c io n a l, e s p e c ia lm e n te  in s t r u m e n t o s  
coherentes con una postu ra c o n s tru c tiv is ta .

3. E scaso  co n o cim ie n to  y  c o m p e t e n c ia s  
para el m anejo de conflictos e n  e l au la

4. D esconocim iento de la  p s ic o lo g ía  d e l  
desarrollo , especialm ente, d el a d o le s c e n te

5. D e so rie n ta c ió n  p a ra  in c o r p o r a r  l o s  
o b je t iv o s  fu n d a m e n ta le s  t r a n s v e r s a l e s ,  
norm alm ente, se los asocia con  tem as v a ló r ic o s  
ligados reductivam ente a la se x u a lid a d  o  a  la  
p ro m o ció n  de la  s a lu d  m e n ta l  ( d r o g a s  y  
alcoholism o).

6. R e la c io n a d o  co n  lo  a n te r io r ,  d i c e n  
d e s c o n o c e r  h e r r a m ie n ta s  e f i c a c e s  d e  
o r ie n ta c ió n  e d u c a c io n a l  p a r a  e n f r e n t a r  
situadones de indisciplina o in d iferen cia  h a c i a  
los aprendizajes. Esto , sobre to d o , se  d a n  e n  
am bientes m ás vu lnerab les, d o n d e  n o  h a y  u n  
horizonte claro en  exp ectativ as.

C on clu sion es

El diseño a u r ic u la r  im p le m e n ta d o  e n  la  
nueva m alla a u r ic u la r  p erm ite  la  f o r m a c ió n  
d e u n  p r o fe s io n a l  a u tó n o m o  q u e  t o m a  
d e c is io n e s  fu n d a d o  en  te o r ía s .  E l d i s e ñ o  
a u r ic u la r  anterior al PFID  te n ía  e l m é r ito  d e  
ser m ás instrum ental, m ás técn ico  p ero  m e n o s  
em ancipador desde el p u n to  d e  v is ta  d e  la  
autonom ía profesional. N o o b stan te , d a d a s  la s  
d e b il id a d e s  d e te c ta d a s  e n  c o n v e n i e n t e  
in tro d u c ir  m o d ific a c io n e s  a la  f o r m a c ió n  
in icial incoporporando asp ecto s re la tiv o s  a  la  
evalu ad ón  de los aprendizajes, la  s ico lo g ía  d e l  
desarrollo  -esp e c ia lm e n te  d e l a d o le s c e n te - , 
m an e jo  d e g ru p o s , o r ie n ta c ió n  y  g e s t i ó n  
edu cad onal. C om p lem en tariam en te, r e fo r z a r  
las áreas de form ación  donde es  su ce p tib le  d e  
diseñar, elaborar y  evalu ar p ro y ecto s, s e a n  d e  
caráder institucional o de desarrollo  e d u ca tiv o  
o de investigación.

128



N°3 ANO 2004

Particularmente, en el caso de la evaluación 
ed u cacion al, lo s  e g re s a d o s  p la n te a n  la 
necesidad de conocer y m anejar instrum entos, 
sin embargo, ello debe necesariam ente estar 
antecedido por el conocim iento de las nuevas 
corrientes teóricas y m etodológicas desde las 
cuáles sea  s u c e p tib le  la  e la b o r a c ió n  de 
in stru m en to s. D e m a n e ra  e s p e c ia l  n o s 
referimos al m odelo de evaluación basado en 
competencias.

En el caso de las herram ientas de gestión 
institucional, éstas p asan  p o r asp ecto s de 
in traau la  y p o r  n e c e s id a d e s  e n  g e s tió n  
financiera, especialm ente para el m anejo de 
recursos d ev en id o s d e la a d ju d ic a c ió n  y 
adm inistración de proyectos1.
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